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Yliopisto-opetusta on tutkittu aktiivisesti 1990-luvulta lähtien erityisesti opetuksellisten 
lähestymistapojen näkökulmasta, jossa Trigwellin tutkimusryhmän (Trigwell & Prosser, 
1996a; Trigwell  Prosser, 1996b; Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999) ja Biggsin (1996) 
tutkimukset ovat toimineet alkusysäyksenä. Yliopisto-oppimista opiskelijoiden oppimisen 
lähestymistapojen sekä oppimiskäsitysten näkökulmasta on sen sijaan tutkittu jo 1970-
luvulta alkaen (Postareff, 2007). Yliopisto-opetuksen tutkimusta edelsivät jo 1970- ja 
1980- luvuilla tehdyt tutkimukset  opetuksesta ja opettajien käsityksistä alemmilla koulu-
tusasteilla  (esim. Clark & Peterson, 1986). Viime vuosina yliopisto-opetuksen tutkimus on 
keskittynyt lähinnä opetuksellisten lähestymistapojen sekä opetuskäsitysten tutkimiseen 
(Postareff, 2007).  
 
Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että opettajien opetuksellisissa lähestymistavoissa 
on suurta vaihtelua ja että opettajat kohtaavat haasteita kehittäessään opetustaan oppimis-
lähtöisempään suuntaan (Postareff, 2007). Yliopiston ja siellä tapahtuvan opetuksen yksi 
erityispiirre on se, että yliopistojen opettajilta ei vaadita pedagogisia opintoja, ja lisäkoulu-
tus on vapaaehtoista (Lahtinen, Hyytinen, Asikainen & Lindblom-Ylänne, 2013). Tästä 
huolimatta yliopiston strategian mukaisesti ”kaikki opettajat tutkivat ja kaikki tutkijat opet-
tavat” (Helsingin yliopiston toimintakäsikirja 2012, 63). 
 
Eräs yliopisto-opetuksen haastavuuteen keskeisesti vaikuttava tekijä ovat muuttuneet suh-
teet yhteiskunnan, työelämän ja yliopistojen välillä. Yhteiskunnan ja työelämän muutos 
ovat luoneet paineita yliopisto-opetuksen kehittämiseen ja opetuksen laadun tarkkailuun. 
Yliopistojen rakenteet ovat muuttuneet siten, että yliopistojen tehtäviä on lisätty, yliopistot 
ovat massoittuneet ja yliopistot vastaavat yhä enemmän markkinoiden tarpeisiin (Tirronen, 
2006). Yliopistojen nähdään olevan kansallisten innovaatioiden lähde ja talouskasvun ta-
voittelu luo paineita näiden innovaatioiden luomiseen (Ylijoki, 2013). Myös yliopiston 
opettajat kokevat paineita ja konflikteja yhdistäessään opetuksen, tutkimuksen sekä hallin-
nolliset tehtävät. Ylijoki  (2013) muotoilee, että mitä enemmän yliopisto-opettaja arvostaa 
työtään, sitä enemmän hän siihen panostaa ja sitä isomman otteen työ hänestä ottaa. Siten 
syvä sitoumus akateemiseen työhön ja kilpailu suoriutumisesta ovat jatkuvassa ristipai-
neessa. Näin ollen työtaakka ja paineet sekä jatkuva kehittäminen vaativat yliopisto-
opettajilta yhä enemmän (Gornall & Salisbury, 2012). On esitetty, että yliopiston opettajat 
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sovittelevat yhteen markkinaistumisen paineita ja perinteisiä akateemisuuteen kuuluvia ar-
voja sekä ideaaleja (Ylijoki, 2003). Yliopistojen tavoite uuden yhteiskuntaa hyödyttävän 
tiedon luomisesta saattaa kuitenkin vaarantua, kun taustalla on tilivelvollisuus suoriutumi-
sesta sekä rahoituspaineita  (Biggs & Tang 2007, 1-2). Nämä seikat muodostavat  suuria 
haasteita oppimislähtöisyyden edistämisen kannalta. 
 
Helsingin yliopiston strategiassa  (2013) yhdeksi kehittämiskohteeksi on mainittu yhteisön 
hyvinvointi ja laadukkaan opetuksen kehittäminen akateemisen johtajan johdolla. Yliopis-
to-opetusta on strategian linjausten perusteella halukkuutta kehittää ja turvata sen laaduk-
kuus. Helsingin yliopistossa opetuksen laatuun ja opetuksen kehittämiseen on  myös pa-
nostettu. On perustettu Opettajien akatemia, jonka tarkoituksena on tuoda esiin ja palkita 
laadukasta opetusta yliopistossa ja edelleen edistää oppimisen laatua. Opettajien akatemian 
tarkoituksena on antaa tunnustusta opetuksen kehittämisestä ja osaamisesta (Opettajien 
akatemia, 2013). Tämän lisäksi Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittämisyksikkö kou-
luttaa yliopiston tutkimushenkilöstöä asiantuntijoiksi yliopisto-opetuksen ja oppimisen sa-
ralla. Opetuksen kehittämisestä kiinnostuneet opettajat voivat osallistua sekä lyhytkestoi-
siin, että pitkäkestoisiin pedagogisiin koulutuksiin (Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja ke-
hittämisyksikkö, 2013). 
 
Myös Opetusministeriön koulutuksen ja tutkimuksen kehittämissuunnitelmassa todetaan 
opetustoimessa työskentelevän henkilöstön osaamisen systemaattisen kehittämisen tarve. 
Yliopistojen odotetaan lisäksi vahvistavan tutkimusta opettajankoulutusta kehittäessään  
(Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012). Lisäksi opetusministeriö on palkinnut koulutuksen 
laatuyksiköitä kolmen vuoden välein vuodesta 1995 alkaen (Koulutuksen laadunvarmistus, 
Koulutuksen valtakunnalliset laatuyksiköt, 2013). 
 
Opetuksellisten lähestymistapojen tutkimuksessa ollaan saatu ristiriitaisia tuloksia lähes-
tymistavan pysyvyyden, sisältö- ja oppimislähtöisen lähestymistavan variaatioiden sekä 
lähestymistapojen ja tieteenalojen välisen yhteyden suhteen. Nämä ristikkäiset löydökset 
muodostavat kiinnostavan lähtökohdan tutkimukselleni. Yliopisto-opettajien kokemia 
haasteita suhteessa opetuksellisiin lähestymistapoihin ei puolestaan ole tätä ennen tarkas-
teltu, joten tässä tutkimuksessa avataan lähtökohtia myös uudenlaiselle lähestymistapojen 
tarkastelulle.  
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Tässä tutkimuksessa tutkitaan, millaisia opetuksellisten lähestymistapojen profiileja yli-
opisto-opettajilla on. Tässä kysymyksessä otetaan huomioon, että opettajien lähestymista-
vat saattavat sisältää variaatiota, eivätkä välttämättä ole tarkkarajaisesti joko oppimis- tai 
sisältölähtöisiä. Lähestymistapojen tutkimusta viitoittaa erityisesti Postareffin ja Lindblom-
Ylänteen (2008) esittelemä teoria opetuksellisten lähestymistapojen ulottuvuuksista. Tut-
kimuksessa selvitetään myös, ovatko opetuksellisten lähestymistapojen profiilit yhteydessä 
tieteenalaan. Kysymys on kiinnostava sen vuoksi, että aiempi tutkimus tieteenalan ja lähes-
tymistapojen yhteydestä on osittain ristiriitaista. Kolmanneksi tutkimuksessa selvitetään, 
millaisia opetukseen liittyviä haasteita yliopisto-opettajat kuvaavat ja miten ne ovat yhtey-
dessä heidän opetuksellisten lähestymistapojensa profiileihin. Vaikka opetuksen haasteista 
on raportoitu kattavasti aiemmin, ei haasteita ole ennen tätä tutkimusta tarkasteltu opetuk-
sellisten lähestymistapojen ja opetuksellisten lähestymistapojen profiilien näkökulmasta.  
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2 YLIOPISTO-OPETTAJIEN OPETUKSELLISET  
LÄHESTYMISTAVAT 
 
Yliopisto-opetuksen tutkimuksessa on viime vuosikymmeninä painottunut opetuksellisten 
lähestymistapojen tutkimus. Tämän luvun tarkoituksena on määritellä opetuksellinen lä-
hestymistapa ja tarkemmin kartoittaa, millaisin erilaisin käsittein opetuksellisen lähesty-
mistavan ilmiötä on kuvattu.  
 
Opetuksellisella lähestymistavalla tarkoitetaan opettajien aikomuksia opetuksen suhteen 
sekä opetuskäytäntöjä, joita opettajat käyttävät toteuttaakseen aikomuksensa. Opetuksellis-
ten lähestymistapojen tutkimuksessa on 1990-luvulta lähtien toistuvasti havaittu kaksi toi-
sistaan eroavaa opetuksellista lähestymistapaa, oppimis- ja sisältölähtöinen opetuksellinen 
lähestymistapa (Kember & Kwan, 2000; Trigwell & Prosser, 1996a; Trigwell, Prosser & 
Waterhouse, 1999; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). Myöhemmässä tutkimuksessa on 
huomioitu myös opetuksellisten lähestymistapojen variaatiot yksilötasolla (esim. Postareff 
& Lindblom-Ylänne, 2008; Stes & Petegem, 2014). 
 
Sisältö-  ja oppimislähtöistä opetuksellista lähestymistapaa on kuvattu eri termein. Trigwell 
ym. (1999) käyttävät artikkelissaan käsitteitä opettajakeskeinen tai tiedon siirtoon tähtäävä 
opettaminen (engl. teacher-focused/transmission teaching) sekä käsitteelliseen muutokseen 
tähtäävä tai opiskelijakeskeinen (engl. conceptual change/student-focused approaches) 
opetuksellinen lähestymistapa. Kember  (1997) käyttää artikkelissaan lähestymistavoista 
puhuessaan termejä opettajakeskeinen tai sisältökeskeinen (engl. teacher-centred/content 
oriented) sekä opiskelijakeskeinen tai oppimiskeskeinen (engl. student-centred/learning-
oriented). Kemberin ja Kwanin (2000) mukaan opetukselliset lähestymistavat voidaan ja-
kaa kahteen ulottuvuuteen, sisältökeskeiseen (engl. content-centred) ja oppimiskeskeiseen 
(engl. learning-centred) lähestymistapaan. Postareff ja Lindblom-Ylänne (2008) käyttävät 
tutkimuksessaan käsitteitä oppimislähtöinen (engl. learning-focused approach) sekä sisältö-
lähtöinen (engl. content-focused approach). He kuvaavat, että oppimislähtöisen opetuksen 
tarkoituksena on opiskelijan oppimisen kehittyminen ja opettajan opetuksen jatkuva ko-
hentaminen. Sisältölähtöisen opetuksen päämääränä on puolestaan tietojen välittäminen 
opettajalta opiskelijalle, ja totutun opetustavan toistaminen (Postareff & Lindblom-Ylänne, 
2008). Myös Nevgi, Lindblom-Ylänne ja Levander (2009) kuvaavat opetuksellisia lähes-
tymistapoja käsitteillä sisältö- ja oppimislähtöinen opetuksellinen lähestymistapa. 
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Huolimatta käsitteiden eri nimityksistä niiden ydinajatus on sama. Opettajakeskeisyys tai 
sisältökeskeisyys tarkoittaa samaa kuin sisältölähtöisyys eli siinä opettamisen päämäärä on 
opettajan omissa tekemisissä sekä tiedon välittämisessä (Trigwell ym., 1999). Opiskelija-
keskeisyys tai oppimiskeskeisyys puolestaan tarkoittaa samaa kuin oppimislähtöisyys eli 
siinä päämääränä on avustaa opiskelijaa hänen ajattelunsa kehityksessä (Trigwell ym., 
1999). Käytän tässä tutkimuksessa jatkossa sisältölähtöisen opetuksellisen lähestymistavan 
ja oppimislähtöisen opetuksellisen lähestymistavan termejä lähestymistapoja kuvatessani. 
 
2.1 Sisältölähtöinen opetuksellinen lähestymistapa  
 
Sisältölähtöisessä opetuksellisessa lähestymistavassa keskiössä ovat opetuksen sisällöt, 
jotka opiskelijoiden on tarkoitus oppia. Opettajan rooli on välittää tietoa sekä määrittää mi-
tä opiskelijoiden on tärkeää oppia. Opetuksen tukena käytetään myös runsaasti oppimateri-
aaleja, jotka ovat opetuksessa tärkeässä osassa. Opetuksen suunnittelussa nojaudutaan ope-
tussuunnitelmaan ja opettajan määriteltyä olennaisen sisällön, siitä pidetään mielellään 
kiinni. Sisältölähtöisyydessä oppimisen arviointi perustuu kokeisiin ja niistä saatuihin tu-
loksiin ja arvosanoihin (Kember & Kwan, 2000). Postareff ja Lindblom-Ylänne (2008) 
ovat päätyneet samankaltaisiin havaintoihin omassa, yliopisto-opettajien kuvauksia ope-
tuksestaan käsitelleessä tutkimuksessaan. Heidän mukaansa sisältölähtöinen opettaja suun-
nittelee tarkkarajaisesti sen, mitä opiskelijoiden tulee oppia, ja hän pyrkii siirtämään tämän 
faktatiedon opiskelijoilleen. Opiskelijan rooli muodostuu täten passiiviseksi kuuntelijan 
rooliksi opettajan ollessa etäinen asiantuntijahahmo. Postareffin ja Lindblom-Ylänteen 
(2008) tutkimuksen mukaan sisältölähtöisen opetuksellisen lähestymistavan omaavan opet-
tajan opetusprosessi lähtee liikkeelle opettajan omista kiinnostuksenkohteista ja tähtää tie-
don mieleen painamiseen sekä oikeiden vastausten oppimiseen opetetusta materiaalista.  
 
Sisältölähtöisyyteen liittyy myös painotus opettajan omiin tekemisiin sekä hänen opetus-
materiaalivalintoihinsa. Opettajat siis tuovat opetustilanteeseen omat tietonsa, paljolti 
huomioimatta sitä, mitä annettavaa opiskelijalla voisi oppimistilanteeseen olla (Trigwell, 
Prosser & Ginns, 2005).  Sisältölähtöiseen opetukselliseen lähestymistapaan nojaava opet-
taja ei ole yleensä erityisen tietoinen siitä, millainen opettaja hän on tai millaisia opetus-
strategioita hän käyttää, eikä hän ole välttämättä kovinkaan kiinnostunut kehittämään ope-
tustaan (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). 
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Opettajat, joiden opetuksessa korostuu sisältölähtöisyys, käsittelevät opetettavaa opiskeli-
jajoukkoa kokonaisuutena ja pyrkivät varmistamaan, että opiskelijat kokonaisuutena saa-
vuttavat opettajan asettamat oppimistavoitteet. Sisältölähtöisyyteen ei siis yleensä kuulu 
opetuksen yksilöiminen tai opiskelijoiden yksilöllisten erojen huomioiminen (Kember & 
Kwan, 2000). Opettajien käyttämät tiedon lähteet eroavat myös toisistaan lähestymistapo-
jen välillä. Opettajat, jotka sijoittuvat sisältölähtöisemmän opetuksellisen lähestymistavan 
puoleen, käyttävät opetuksessaan hyödyksi omia kokemuksiaan ja esimerkkejä omasta 
elämästään selventäessään opetettavaa asiaa opiskelijoilleen (Kember & Kwan, 2000). Ar-
viointimenetelminä sisältölähtöisemmän opetuksellisen lähestymistavan omaavat opettajat 
pyrkivät Kemberin ja Kwanin (2000) mukaan arvioimaan opiskelijoitaan säännöllisin vä-
liajoin kokein ja testein varmistaakseen, että oleellinen sisältö on opittu.  
 
2.2 Oppimislähtöinen opetuksellinen lähestymistapa 
 
Oppimislähtöisessä lähestymistavassa opiskelija on keskeisessä roolissa ja siinä opettajan 
tavoitteena on edistää opiskelijoidensa syvällistä oppimista (Kember & Kwan, 2000). Op-
pimislähtöisen opetuksellisen lähestymistavan juuret voidaan nähdä konstruktivismissa, 
jossa korostetaan opiskelijan aktiivista roolia ja jatkuvaa oppimisen prosessointia, otetaan 
huomioon erilaiset oppijat sekä korostetaan vuorovaikutteisten oppimismenetelmien ja ref-
lektion merkitystä (Postareff, 2007; Tynjälä, 1999).  
 
Kember ja Kwan (2000) erittelevät, että oppimislähtöisyyteen lukeutuu näkemys, jossa 
opettajat näkevät opiskelijoiden motivoinnin ja sen tukemisen oleellisena osana oppimis-
prosessia. Oppimislähtöisessä opetuksessa opiskelijoita pyritään kohtelemaan yksilöinä ja 
opetusta mukautetaan sen mukaan, mikä on oleellista opiskelijan oppimisen kannalta. 
Myös oppimislähtöiseen opetukseen kuuluu sisältölähtöisyyden tavoin oppimateriaalien 
käyttäminen, mutta oppimislähtöisyydessä korostuu materiaalin sijaan opiskelijoiden op-
pimistaitojen ja tietämyksen kehittyminen (Kember & Kwan, 2000). 
 
Oppimislähtöisessä lähestymistavassa korostuu, että opettajat keskittyvät opiskelijaan ja 
pyrkivät tukemaan heidän ajattelunsa kehittymistä. Opettajat tarkkailevat opiskelijoiden 
ajattelua, heidän aktiivisuuttaan ja heidän ymmärtämisensä tasoa. Oppimislähtöisyyteen 
sisältyy idea, että opettajan tehtävä on haastaa opiskelijan ajattelua kysymyksien, ongelmi-
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en asettamisen sekä keskustelujen avulla. Oppimislähtöisyyteen sisältyy myös tiedon välit-
tämistä, mutta sitä ei pidetä riittävänä tapana opettaa, vaan opiskelijoiden on konstruoitava 
oma tietonsa oppimisen kautta (Trigwell ym., 2005).  
 
Oppimislähtöisessä opetuksessa näkyy myös se, että siinä pyritään ottamaan opiskelijat 
huomioon hyödyntämällä heidän aiemmin oppimiaan tietoja ja taitoja sekä huomioimaan 
opiskelijoiden tarpeet opetustilanteessa. Opetus ei oppimislähtöisessä opetuksellisessa lä-
hestymistavassa ole tarkkaan määritelty, vaan siinä on liikkuma- ja muutosvaraa, jonka 
avulla opetusta voi muovata opetusryhmän tarpeiden mukaan. Oppimislähtöisyydessä 
opettaja on usein kiinnostunut itsensä kehittämisestä opettajana sekä tiedostaa pedagogiset 
taitonsa ja niiden vaikutukset oppimiseen (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). 
 
Opetuksessa, joka pohjautuu oppimislähtöisyyteen, arviointimenetelmät eroavat sisältöläh-
töisyydestä. Oppimislähtöisessä opetuksessa opiskelijoiden arvioinnissa käytetään jousta-
vampia arviointistrategioita siten, että opiskelijoilla on vaihtoehtoja arviointikäytänteissä. 
Tässä pyritään siihen, että arviointikäytäntö olisi yhteensopiva opiskelijoiden tarpeiden 
kanssa. Oppimislähtöisyydessä pyritään myös opettamaan tavalla, joka vahvistaa opiskeli-
joiden tiedoissa olevia aukkoja ja siten tukee tietopohjan heikkoja kohtia. Oppimislähtöi-
sessä opetuksessa opettajat näkevät opettamisen oppimisen edistämisenä, ja opiskelijoiden 
oppimisprosessin sekä opiskelijoiden omatoimisen oppimisen tukemisena. Oppimisen ar-
vioinnissa pyritään mittaamaan syvää oppimista rohkaisemalla opiskelijoita dialogiin. Tie-
toa pyritään rakentamaan yhteistyössä opiskelijoiden kanssa, ja opiskelijoita kannustetaan 
aktiivisuuteen ja kriittisyyteen (Kember & Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 
2008).  
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2.3 Lähestymistapojen ulottuvuuksia ja kategorisointeja 
 
Tässä luvussa tarkastellaan erityisesti Trigwellin, Prosserin ja Taylorin (1994), Kemberin 
ja Kwanin (2000) sekä Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) tutkimusten kautta sitä, 
miten lähestymistapoja on luokiteltu ja millaisia ulottuvuuksia niihin on yhdistetty. 
 
Lähestymistapoja tutkittaessa on erotettu toisistaan opettajien intentiot eli aikomukset ja 
toisaalta strategiat, joilla he pyrkivät toteuttamaan tavoitteensa. Trigwell, Prosser ja Taylor 
(1994) löysivät tutkimuksessaan viisi toisistaan eroavaa opetuksellista lähestymistapaa (ks. 
Taulukko 1). Ne vaihtelivat sen mukaan, oliko strategia opettajalähtöinen (engl. a teacher-
focused), vuorovaikutteinen (engl. a teacher/student interaction) tai opiskelijalähtöinen 
(engl. a student-focused). Lähestymistavat vaihtelivat myös sen mukaan, oliko aikomus 
välittää tietoa, auttaa oppimaan tieteenalan käsitteitä, saada opiskelijat oppimaan opetus-
suunnitelman käsitteet, kehittää opiskelijoiden käsityksiä tai saada opiskelijat muuttamaan 
käsityksiään. Ääripäissä olivat siis opettajalähtöinen strategia, jossa aikomus on välittää 
opiskelijoille tietoa ja toisessa ääripäässä opiskelijalähtöinen strategia, jossa tarkoituksena 
on opiskelijoiden oman ajattelun kehittyminen ja omaehtoinen käsitysten muuttaminen. 
Näiden ääripäiden väliin sijoittui kolme muuta lähestymistapaa. Niistä ensimmäinen on 
opettajalähtöinen strategia, jossa oleellista on halu välittää tarpeellisia käsitteitä. Tämän 
lisäksi on vuorovaikutteinen strategia, jossa opiskelijoiden rooli nähdään aktiivisempana, 
mutta aikomus on edelleen käsitteiden omaksuminen. Kolmas ääripäistä erottuva lähesty-
mistapa, joka on strategialtaan opiskelijalähtöinen, on aikomukseltaan selkeästi opiskelijoi-
ta aktivoiva, sillä siinä huomio kiinnitetään opiskelijoiden käsitysten kehittämiseen (Trig-
well, Prosser & Taylor, 1994).  
 
TAULUKKO 1. Opettajien opetukselliset lähestymistavat (Trigwell, Prosser & Taylor 
1994). 
STRATEGIA AIKOMUS 
Opettajalähtöinen Välittää tietoa opiskelijoille 
Opettajalähtöinen Saada opiskelijat omaksumaan tieteenalan käsitteet 
Vuorovaikutteinen Saada opiskelijat omaksumaan  opetussuunnitelman 
käsitteet 
Opiskelijalähtöinen Saada opiskelijat kehittämään käsityksiään 
Opiskelijalähtöinen strategia Opiskelijat muuttavat omia käsityksiään 
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Opetuksellisia lähestymistapoja on tutkittu erilaisten elementtien kautta. Kember ja Kwan 
(2000) tutkivat opetuksellisia lähestymistapoja kartoittamalla yhden motivaatioon liittyvän 
ulottuvuuden, sekä viisi strategia-ulottuvuutta (ks. Taulukko 2). Strategia-ulottuvuudet 
ovat: ohjeistus, fokus, arviointi, opiskelijoiden piirteiden huomioon ottaminen sekä tiedon 
ja kokemuksen lähde. Sisältölähtöinen opettaja saattaa nähdä opiskelijan motivaation ole-
van ulkoinen eli riippuvan esimerkiksi tenttiarvosanoista. Oppimislähtöisen opettajan taas 
katsotaan huomioivan opiskelijoiden motivoimisen olevan olennainen osa opettajan roolia. 
Strategia-ulottuvuuden ensimmäinen elementti, ohjeistus  ilmenee sisältölähtöisellä opetta-
jalla opettajan antamina muistiinpanoina, monisteina tai esimerkkien antamisena. Oppimis-
lähtöinen opettaja puolestaan kannustaa opiskelijoita pohtimaan asioita itse sekä luomaan 
oman tietorakenteensa. Opetuksen fokus on sisältölähtöisessä opetuksessa suunnattu koko 
luokalle, kun taas oppimislähtöisessä opetuksessa opiskelijoita pyritään kohtelemaan yksi-
löinä mahdollisimman paljon. Arviointi toteutetaan sisältölähtöisessä opetuksessa usein 
toistuvien kokeiden ja testien avulla, kun oppimislähtöisessä opetuksessa arviointimene-
telmät ovat joustavampia ja sisältävät usein vaihtoehtoisia suoritustapoja. Opiskelijoiden 
ominaisuuksia otetaan sisältölähtöisessä lähestymistavassa huomioon joko niin, että opetus 
suunnataan heikoimmille opiskelijoille sopivaksi tai vaihtoehtoisesti kaikkia opiskelijoita 
kohdellaan samoin. Oppimislähtöisyydessä puolestaan opiskelijoiden tietojen tai taitojen 
heikkouksia pyritään tukemaan opetuksen avulla. Tiedon ja kokemuksen lähteet eroavat 
lähestymistapojen välillä siten, että sisältölähtöisyydessä opettaja ammentaa esimerkkejä 
omista kokemuksistaan, kun oppimislähtöisyydessä opiskelijoiden kokemuksia hyödynne-
tään opetuksessa (Kember & Kwan, 2000). 
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TAULUKKO 2. Opetuksellisten lähestymistapojen komponentit ja ulottuvuudet (Kember 
& Kwan 2000). 
 
SISÄLTÖLÄHTÖINEN              OPPIMISLÄHTÖINEN 
 MOTIVAATIO  
Ulkoinen motivaation lähde 
 
Motivaattori Tunnistetaan, että opiskelijoiden 
motivointi tärkeä osa opettajan 
roolia 
 

















Joustavampi arviointi, jossa usein 
vaihtoehtoisia arviointitapoja 
Kohdellaan opiskelijoita yhdellä 








Opettajan omaan kokemukseen 
perustuvat esimerkit 





nioittaminen ja hyödyntäminen 
 
Postareff ja Lindblom-Ylänne (2008) jaottelivat opetuksellisten lähestymistapojen tutki-
muksessaan opettajien ilmaukset neljään elementtiin; opetusprosessiin, oppimisympäris-
töön, oppimiskäsitykseen sekä pedagogisen kehitykseen. Opetusprosessiin kuuluivat ope-
tuksen suunnittelu, opetusmenetelmät sekä arviointikäytännöt. Oppimisympäristöön kuu-
luivat opettajan rooli, opiskelijan rooli, vuorovaikutus sekä ilmapiiri. Oppimiskäsitys oli 
oma kokonaisuutensa. Pedagogiseen kehitykseen kuuluivat opettamisen kehitys sekä peda-
goginen tietoisuus.  Näiden elementtien mukaisesti erottui selkeitä eroavaisuuksia oppimis-
lähtöisen ja sisältölähtöisen opetuksellisen lähestymistavan välille (ks. Taulukko 3).  
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 opetuksellinen  
lähestymistapa 





1.1 Opetuksen suunnittelu 
 
Opiskelijoiden tarpeet opetuksen 
suunnittelun lähtökohta. Opiskeli-
jat mukana opetuksen suunnitte-
lussa. Suunnitelma on joustava ja 









tusryhmien mukaisesti. Opetuksen 
keskiössä laajojen kokonaisuuksi-
en hallinta. Tietoa luodaan yhteis-
työssä opiskelijoiden kanssa, eri-






Arviointi on suunniteltu mittaa-
maan syvää oppimista ja ymmär-









teet ovat opetuksen lähtökohtana. 
Opettaja suunnittelee tarkan ope-
tusaikataulun ja valitsee sisällöt 








Opettaja opettaa suunnitelmansa 
mukaisesti ja välittää tiedon opis-
kelijoilleen. Opetus keskittyy fak-
tatietoihin ja yksityiskohtiin, jotka 







Arvioinnissa käytetään perinteisiä 
menetelmiä, jotka ovat opettajalle 
tuttuja. Opettaja ei osaa tai epäröi 
käyttää erilaisia menetelmiä. 
 
2.1 Opettajan rooli 
 
Opiskelijoita kannustetaan aktii-
visuuteen ja kriittisyyteen. Opet-
taja ja opiskelijat oppivat toisil-





2.2 Opiskelijan rooli 
 
Opiskelijat aktiivisina osallistuji-




2. Oppimisympäristö  
 
Opettaja osoittaa luennoilla tär-
keimmät sisällöt ja hänellä on 
eteinen suhde opiskelijoihinsa. 







Opiskelijat vähemmän aktiivisina 
kuuntelijoiden massana ja tiedon 
vastaanottajina. Opettaja on vas-
tuussa opiskelijoiden oppimisesta. 
 





telmiä käytetään luokkakoosta 






Hyvä ilmapiiri tukee oppimista ja 






Vuorovaikutus ei paranna opiske-
lijoiden oppimista. Aktivoivia 






Opettaja yrittää luoda hyvää ilma-
piiriä esittämällä asiat selkeästi, 
sekä huumorin avulla. 
Oppiminen on oivalluksia, tiedon 
soveltamista, kriittisyyttä. 
Opiskelijat itse rakentavat omat 
näkemyksensä. 
 
3. Oppimiskäsitys Oppiminen on faktojen tai kurssin 
sisällön muistamista. 




4.1 Oman opetuksen kehittäminen 
 
Opettaja on motivoitunut kehittä-





4.2  Pedagoginen tietoisuus 
 
 
Opettaja on tietoinen pedagogisis-
ta taidoistaan ja on analysoinut 
opetustaan. 
4. Pedagoginen kehittyminen  
 
Opettaja ei ole erityisen motivoi-








Opettaja ei ole reflektoinut opetus-
taan syvällisesti, eikä ole tietoinen 
siitä, millainen opettaja hän on. 
 
Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) teoriassa opetusprosessin keskeiset ulottuvuudet, 
opetuksen suunnittelu, opetusmenetelmät ja  arviointikäytännöt erottuvat oppimis- ja sisäl-
tölähtöisessä opetuksellisessa lähestymistavassa oleellisesti toisistaan. Oppimislähtöisessä 
lähestymistavassa opetuksen suunnittelu lähtee opiskelijoiden tarpeista, heidän aiemman 
tietotaitonsa ja odotustensa ollessa suunnittelun keskiössä. Opiskelijat otetaan mahdolli-
suuksien mukaan opetuksen suunnitteluun mukaan. Opetussuunnitelma ei ole tiukka, vaan 
se voi muuttua tilanteen mukaan. Sisältölähtöisessä opetuksellisessa lähestymistavassa 
opettajan omat kiinnostuksenkohteet muodostavat opetuksen lähtökohdan. Opettaja suun-
nittelee itsenäisesti tarkan opetusaikataulun ja valitsee sisällöt. Opetussuunnitelmassa ei 
jätetä juurikaan tilaa tai liikkumavaraa muutoksille (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). 
 
Oppimislähtöisessä opetuksellisessa lähestymistavassa opetusmenetelmiä voidaan improvi-
soida kunkin opetusryhmän tarpeisiin vastaaviksi. Opetus keskittyy laajoihin kokonaisuuk-
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siin ja tietoa luodaan yhdessä opiskelijoiden kanssa. Opettaja on tietoinen erilaisista oppi-
misen tavoista ja varioi opetustaan. Sisältölähtöisessä opetuksellisessa lähestymistavassa 
opetus etenee opettajan suunnitelman mukaisesti tietoa opiskelijoille välittämällä. Opetus 
keskittyy faktatietoihin ja yksityiskohtiin, jotka opettaja opettaa. Opetusmenetelmä valitaan 
sen mukaisesti, mikä on opettajille sopivinta. Arviointikäytännöt eroavat opetuksellisten 
lähestymistapojen välillä siten, että oppimislähtöisyydessä arviointi on suunniteltu mittaa-
maan oppimista ja ymmärtämistä ja arviointitapoja vaihdellaan tarvittaessa. Sisältölähtöi-
syydessä arvioinnissa puolestaan käytetään perinteisiä, opettajalle tuttuja arviointimene-
telmiä ja erilaisia arviointimenetelmiä epäröidään käyttää (Postareff & Lindblom-Ylänne, 
2008). 
 
Oppimisympäristön elementtiin kuuluu Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) teorian 
(ks. Taulukko 3) mukaisesti seuraavat ulottuvuudet: Opettajan rooli, opiskelijan rooli, vuo-
rovaikutus sekä ilmapiiri. Opettajan rooli nähdään oppimislähtöisessä opetuksellisessa lä-
hestymistavassa opiskelijoita kannustavana sekä aktiivisuuteen ja kriittisyyteen tukevana. 
Opettajan ja opiskelijoiden välinen suhde on rento ja he oppivat toisiltaan. Opettajan asen-
ne opetukseen on positiivinen. Sisältölähtöisessä lähestymistavassa opettajan rooli nähdään 
puolestaan etäisempänä asiantuntijana jolloin opettaja osoittaa opiskelijoille luentojen tär-
keimmät asiat, jotka hän opiskelijoilleen opettaa. Opetus nähdään usein myös pakollisena 
osana akateemikon elämää (Postareff & Lindblom-Ylänne,  2008). 
 
Oppimislähtöisessä lähestymistavassa opettaja näkee opiskelijat aktiivisina osallistujina, 
jotka voivat löytää vastauksia ja oppia itsenäisesti. Opiskelijat nähdään yksilöinä erilaisine 
tarpeineen, ja opiskelijat ovat itse vastuussa omasta oppimisestaan. Sisältölähtöisessä lä-
hestymistavassa opiskelijat nähdään vähemmän aktiivisina kuuntelijoina sekä tiedon vas-
taanottajina.  Heidät nähdään monesti isona massana eikä niinkään yksilöinä joilla on eri-
laiset taustat ja lähtökohdat. Sisältölähtöisyydessä opettajan vastuu opiskelijoiden oppimi-
sesta korostuu (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008).  
 
Vuorovaikutus opettajan ja opiskelijoiden välillä nähdään oppimislähtöisessä opetukselli-
sessa lähestymistavassa opiskelijoiden oppimistuloksia parantavana asiana. Tietoa luodaan 
vuorovaikutuksessa ja vuorovaikutusta hyödyntäviä opetusmenetelmiä käytetään luokka-
koosta riippumatta opiskelijoiden oppimisen parantamiseksi. Sisältölähtöisyydessä vuoro-
vaikutusta ei puolestaan nähdä selkeänä opiskelijoiden oppimisen tukemisen välineenä. 
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Aktivoivien menetelmien soveltamista opetukseen epäröidään etenkin isojen ryhmien 
kanssa. Hyvällä ilmapiirillä nähdään oppimislähtöisessä lähestymistavassa olevan oppi-
mista tukeva merkitys. Ilmapiirin nähdään rakentuvan yhdessä opiskelijoiden kanssa. 
Opiskelijat voivat tehdä kysymyksiä ja turvallinen ilmapiiri tukee vuorovaikutusta.  Sisäl-
tölähtöisyydessä opettaja puolestaan dominoi ilmapiirin muodostumista enemmän, ja opet-
taja saattaa pyrkiä luomaan hyvää ilmapiiriä esittämällä asiat hyvin, tai olemalla humoris-
tinen (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). 
 
Kolmas elementti (ks. Taulukko 3) opetuksellisten lähestymistapojen teoriassa on oppimis-
käsitys. Oppimislähtöisyydessä oppiminen nähdään oivalluksina, tiedon soveltamisena, 
näkökulmien kehittämisenä sekä kriittisenä ajatteluna. Oppiminen on siten prosessi, jossa 
opiskelijat itse rakentavat omat näkemyksensä opittavasta ilmiöstä. Sisältölähtöisyydessä 
oppimisessa korostuu  faktojen tai kurssin sisällön muistaminen. Oikeiden vastausten näh-
dään löytyvän kurssimateriaalista, sitä lukemalla (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). 
 
Neljäs elementti  (ks. Taulukko 3) teoriassa (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008) on pe-
dagoginen kehittyminen. Tämä jakautuu opetuksen kehittämisen sekä pedagogisen tietoi-
suuden ulottuvuuksiin. Opetuksen kehittämisen ulottuvuudessa oppimislähtöisyydessä 
opettaja on usein motivoitunut kehittämään itseään opettajana ja näkee oman opetuksen 
kehittämisen parantavan opiskelijoiden oppimistuloksia. Oppimislähtöisyydessä opettajalla 
on hyvä pedagoginen tietoisuus itsestään siten, että hän tietää omat taitonsa ja on analysoi-
nut opetustaan. Sisältölähtöisyydessä opettaja ei ole kovin motivoitunut kehittämään ope-
tustaan. Opetuksen kehittämisen tavoitteena saattaa olla työssä eteneminen tai lisäpalkan 
saanti. Pedagoginen tietoisuus omista opetustaidoista on usein heikko, eikä opettaja ole 
reflektoinut opetustaan syvällisesti (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). 
 
2.4 Lähestymistapojen pysyvyys 
 
Lähestymistapojen pysyvyydestä on tutkimuksissa esitetty erilaisia näkemyksiä. Kemberin 
ja Kwanin (2000) mukaan opetuksellisella lähestymistavalla on sekä pysyvä että vaihtuva 
komponentti. Tällä he tarkoittavat sitä, että opettajilla on todennäköisesti olemassa lähes-
tymistapa, jota he yleensä käyttävät, mutta opettaja voi ottaa toisenlaisenkin lähestymista-
van käyttöön, mikäli esimerkiksi oppimisympäristö vaatii tätä. Opettamisen olosuhteiden 
  15 
ollessa opettajalle tyypilliset ja tavalliset, hän hyödyntää opetuksessaan lähestymistapaa, 
joka parhaiten sopii yhteen hänen opetusnäkemyksensä (engl. beliefs about teaching) kans-
sa. Tyypillisen opetuksellisen lähestymistavan sijaan opettaja voi muuttaa lähestymista-
paansa, jos opetusta tarkkaillaan paljon, opettajilla on liian suuri opetustaakka, opiskelija-
määrät ovat kurssilla suuria tai mikäli opetuspaikka ei ole opettajan perinteiseen opetustyy-
liin sopiva. Opetuksellinen lähestymistapa on siis tämän teorian mukaisesti sekä pysyvä 
että muuttuva (Kember & Kwan, 2000). 
 
Kember ja Kwan (2000) huomauttavat, että konteksti ei vaikuta opetukseen yhtä paljon 
kuin opettajalla olemassa oleva, tyypillinen opetuksellinen lähestymistapa. Tällä he tarkoit-
tavat sitä, että vaikka opetuksellinen lähestymistapa voi hiukan muuntua eri opetusryhmien 
välillä, he eivät kuitenkaan huomanneet selkeää siirtymää lähestymistavasta toiseen eri 
opiskelijaryhmien mukana. Opettajat eivät siis käyttäneet jotakin lähestymistapaa jonkin 
opetusryhmän kanssa ja aivan toista toisen ryhmän kanssa. Pysyvä komponentti olisi siis 
näiden tutkijoiden mukaan isommassa roolissa kuin esimerkiksi tilanteisten tekijöiden vai-
kutus opetukseen. 
 
Toisenlaisia näkemyksiä lähestymistapojen pysyvyydestä on myös esitetty. Kemberin ja 
Kwanin (2000) näkemyksistä poiketen opetukselliset lähestymistavat on nähty dynaamisi-
na ja kontekstiriippuvaisina (Trigwell ym., 1999; Lindblom-Ylänne ym., 2006) eli niin, 
että sama opettaja saattaa eri tilanteissa käyttää opetuksessaan joko oppimis- tai sisältöläh-
töisiä opetusstrategioita tai niiden yhdistelmiä. Tiedon jakamiseen tähtäävää opetusta, jota 
on kuvattu sisältölähtöiseen opetukselliseen lähestymistapaan kuuluvana strategiana, voi 
kuulua Trigwellin ym. (2005) mukaan myös oppimislähtöiseen opetukselliseen lähestymis-
tapaan, mutta oppimislähtöisiä elementtejä ei yleensä nähdä sisältölähtöisessä opetukselli-
sessa lähestymistavassa. Siten tiedon siirtämiseen pyrkivää sisältölähtöistä opetuksellista 
lähestymistapaa on pidetty rajoittavampana kuin kehittyneempänä pidettyä oppimislähtöis-
tä opetuksellista lähestymistapaa (Trigwell ym., 2005). 
 
On myös todettu, että pitkäjänteisen pedagogisen koulutuksen myötä opetuksellinen lähes-
tymistapa voi muuntua sisältölähtöisemmästä oppimislähtöiseen suuntaan (Postareff, Lind-
blom-Ylänne & Nevgi, 2007a). Näiden näkökulmien perusteella opetuksellinen lähesty-
mistapa näyttäytyy dynaamisena, ei opettajan pysyvänä ominaisuutena. Myös muissa tut-
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kimuksissa on havaittu opetusstrategian vaihtuvan tilannesidonnaisesti jopa moneen ker-
taan saman opetustuokion aikana (Gregory & Jones, 2009). 
 
Oppimislähtöisempien  opettajien on todettu vaihtelevan lähestymistapaansa tilanteen mu-
kaan herkemmin kuin sisältölähtöisempiä opetusstrategioita hyödyntävät opettajat, jotka 
puolestaan opettavat usein samalla tavalla tilanteesta riippumatta. On myös todettu, että 
uudet ja opettajalle epätyypilliset opetustilanteet herkistävät opettajan omaksumaan oppi-
mislähtöisen opetustavan (Lindblom-Ylänne ym., 2006). 
 
2.5 Oppimis- ja sisältölähtöisyyden yhteys 
 
Tutkijoilla on erilaisia näkemyksiä siitä, nähdäänkö lähestymistavat erillisinä kategorioina, 
jolloin opettajien ajatellaan olevan joko oppimis- tai sisältölähtöisiä vai ovatko lähestymis-
tavat dynaamisia. Kember ja Kwan (2000) tuovat esiin, että opettajien sijoittelu oppimis- ja 
sisältölähtöiseen opetukselliseen lähestymistapaan ei ole täysin kategorista eli kyseessä 
olisi enemmänkin jatkumo lähestymistapojen välillä kuin kaksi erillistä kategoriaa. Lopulta 
tutkijat kuitenkin päätyvät toteamaan, että erot lähestymistapojen välillä ovat kategorisia. 
 
Trigwell ym. (1994) ovat paikantaneet ääripäiden välissä olevan kategorian, vuorovaikut-
teisen strategian, jossa yhdistyy piirteitä sekä oppimis- että sisältölähtöisyydestä (ks. Tau-
lukko 1). Myöhemmässä tutkimuksessa Trigwell & Prosser (esim. 1999) eivät enää sisälly-
tä jaotteluunsa vuorovaikutteista strategiaa, vaan strategiaulottuvuudet ovat uudemmassa 
tutkimuksessa  vain joko opettaja- tai opiskelijalähtöisiä.  
 
Kember ja Kwan (2000) päätyvät tutkimuksessaan esittämään, että lähestymistavat ovat 
selkeästi erillisiä kategorioita. Opettajien katsotaan heidän tutkimuksessaan sijoittuvan sel-
keästi joko sisältö- tai oppimislähtöisyyteen jokaisen elementin kohdalla, vaikka strategia-
ulottuvuuksien mainitaan olevan mieluummin jatkumoita kuin selkeitä kategorioita (Kem-
ber & Kwan, 2000).  Suurin osa tutkijoista näkee kuitenkin niin, että lähestymistavat eivät 
ole joko-tai –asetelma, vaan oppimis- ja sisältölähtöisyys voivat yhdistyä (mm. Trigwell 
ym., 1999; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Gregory & Jones, 2009; Lindblom-
Ylänne ym., 2006; Postareff ym., 2007b). 
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Postareffin, Katajavuoren, Lindblom-Ylänteen ja Trigwellin (2007b) tutkimuksessa ope-
tuksellisia lähestymistapoja tarkasteltiin yksilötasolla eli he analysoivat miten oppimis- ja 
sisältölähtöisyys yhdistyvät yksittäisten opettajien keskuudessa. He jakoivat opetuksellisen 
lähestymistavan profiilit dissonantteihin ja konsonantteihin kategorioihin. Dissonantti viit-
taa profiiliin, jossa on elementtejä sekä oppimis- että sisältölähtöisestä lähestymistavasta. 
Konsonantti puolestaan viittaa profiiliin, joka sisälsi vain joko sisältö- tai oppimislähtöi-
seen lähestymistapaan viittaavia ilmauksia. Tutkijat löysivät neljä kategoriaa; konsonantti 
ja oppimislähtöinen, konsonantti ja sisältölähtöinen, dissonantti sekä kehittyvä profiili, se-
kä näiden kategorioiden alaryhmiä (ks. Taulukko 4). Yhteensä tutkijat paikansivat kuusi 
toisistaan eroavaa profiilia (Postareff ym., 2007b). 
 
TAULUKKO 4. Opetuksellisten lähestymistapojen profiilit.  (Postareff, Katajavuori, Lind-
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töinen  profiili 
 
Ensimmäinen tutkijoiden löytämä profiili on konsonantti ja oppimislähtöinen, jossa sekä 
opetuskäsitykset että opetusstrategiat viittasivat yhdenmukaisesti oppimislähtöiseen ope-
tukselliseen lähestymistapaan ja opetuskäsityksiin (ks. Taulukko 4). Tämän profiilin opet-
tajat jakautuivat kuitenkin vielä kahteen ryhmään; systemaattisesti oppimislähtöisiin sekä 
reflektiivisesti oppimislähtöisiin. Systemaattisesti oppimislähtöiseen profiilin kuului oppi-
mislähtöisyyden korostaminen,  mutta tässä profiilissa opetusta ei kuitenkaan kuvailtu ref-
lektiivisesti, sitä syvällisesti pohtien. Reflektiivisesti oppimislähtöisessä profiilissa sekä 
opetusstrategiat että opetuskäsitykset olivat vahvasti oppimislähtöisiä ja tämän lisäksi 
omaa opetustoimintaa ja sen merkitystä oppimisen edistämisessä oli reflektoitu kattavasti 
(Postareff ym., 2007b). 
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Toinen profiili on konsonantti ja sisältölähtöinen, ja tähän profiiliin kuuluvien opettajien 
ilmaukset olivat sekä opetusstrategialtaan että oppimiskäsityksiltään selkeästi sisältölähtöi-
siä. Systemaattisesti sisältölähtöiseen profiiliin kuului se, että opetusta ei osattu kuvailla 
selkeästi, eikä omaa opetusta reflektoitu (Postareff ym., 2007b). 
 
Kolmanteen ryhmään kuuluivat ne, jotka käyttivät sekä sisältö- että oppimislähtöisiä ilma-
uksia opettamisesta ja opetuskäsityksistään, ja tämä ryhmä nimettiin dissonantiksi profii-
liksi. Dissonanttiin profiiliin sisältyi opetuskäsityksiä, jotka olivat joko täysin sisältölähtöi-
siä tai niitä kuvattiin sekä sisältö- että oppimislähtöisin ilmauksin. Tähän ryhmään kuulu-
vien opettamisstrategiat olivat sekä oppimis- että sisältölähtöisiä kuitenkin useammin niin, 
että  enimmäkseen käytössä oli sisältölähtöisiä opetusstrategioita. Tässä profiilissa korostui 
opettajan rooli auktoriteettina, sekä opettajan oma asema asiantuntijana (Postareff ym., 
2007b). 
 
Neljänteen ryhmään kuuluivat opettajat, jotka opetusstrategioitaan kuvatessaan puhuivat 
sekä oppimis- että sisältölähtöisin käsittein, mutta käsitykset opetuksesta olivat kuitenkin 
oppimislähtöisiä. Tässä profiilissa opetuksellinen lähestymistapa oli kehittyvä eli oli kehit-
tymässä kohti konsonanttia oppimislähtöistä profiilia. Tämä profiili jakautui kahteen ala-
ryhmään, kontekstin mukaan vaihtuvaan profiiliin sekä kehittyvään profiiliin. Kontekstin 
mukaan vaihtuvaan profiiliin sisältyi oppimis- ja opettamiskäsityksiä, jotka olivat selvästi 
oppimislähtöisiä, mutta opetusstrategioissa näkyi sekä oppimis- että sisältölähtöisiä ele-
menttejä. Tässä profiilissa opetusmenetelmiä käytettiin kontekstin mukaan esimerkiksi si-
ten, että pienen opetusryhmän kanssa opetusstrategiat olivat selkeästi oppimislähtöisiä, 
mutta isomman opetusryhmän kanssa oli käytössä myös sisältölähtöisiä strategioita. Kon-
tekstin mukaan vaihtuvaan profiiliin kuului oman opetuksen merkityksen tiedostaminen, 
mutta opettamisstrategioita ei vielä osattu kehittää oppimislähtöiseen suuntaan opetusryh-
män ollessa iso. Toinen alaryhmä, kehittyvä profiili, sisälsi käsityksiä opettamisesta ja op-
pimisesta, jotka olivat selkeästi oppimislähtöisiä. Tässä profiilissa tiedostettiin oman opet-
tamisen kehittymisen paikat ja omaa opetusta oli reflektoitu. Kehittyvä profiili erosi kon-
tekstin mukaan vaihtuvasta profiilista siten, että kehittyvän profiilin opettaja selväsanaises-
ti mainitsi olevansa kehitysvaiheessa ja motivoitunut kehittämään omia pedagogisia taito-
jaan (Postareff ym., 2007b). 
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Postareffin ym. (2007b) tutkimus osoitti selvästi, että oppimis- ja sisältölähtöisyys voivat 
yhdistyä yksittäisen opettajan opetuksessa, eikä heidän näkemyksensä näin ollen tue Kem-
berin ja Kwanin näkemystä joko-tai –asetelmasta lähestymistapojen välillä. Postareffin ym. 
(2007b) näkemys on siis samankaltainen muun muassa Trigwellin ym. (1999) ja  Stesin ja 
Petegemin (2014),  kanssa jotka myös esittävät, että lähestymistavat voivat kietoutua toi-
siinsa.  
 
Edellisessä luvussa kuvatulla tavalla Kember & Kwan olivat sitä mieltä, että tyypillinen 
opetuksellinen lähestymistapa saattaa hiukan muuntua esimerkiksi eri opetusryhmien välil-
lä. Myöhemmässä tutkimuksessaan Kember ja Kwan (2000) kuitenkin asettuivat kannat-
tamaan näkemystä, jonka mukaan opettajat sijoittuvat selkeästi joko oppimis- tai sisältö-
lähtöiseen lähestymistapaan. 
 
Myös Kember ja Kwan (2000) kuitenkin toteavat, että vain harva tutkituista opettajista si-
joittui selvästi joko oppimis- tai sisältölähtöiseen opetukselliseen lähestymistapaan. Sisäl-
tölähtöisimmätkin opettajat tunnistivat opiskelijoiden yksilöllisiä eroja ja oppimislähtöi-
simmät opettajat kohtelivat luokkaa kokonaisuutena käytännön syistä. Stes ja Petegem 
(2014) tunnistivat tutkimuksessaan Postareffin ym. (2007b) tapaan erilaisia opetuksellisen 
lähestymistavan profiileja ja toteavat opetuksellisten lähestymistapojen olevan moniulot-
teisimpia kokonaisuuksia kuin kahtiajako kahteen opetukselliseen lähestymistapaan antaa 
ymmärtää. Tutkijat puhuvatkin sen puolesta, että opetuksellisten lähestymistapojen tutki-
muksessa tutkittaisiin koko ilmiön laajuutta, jatkumolla erittäin oppimislähtöisen ja erittäin 
sisältölähtöisen opetuksellisen lähestymistavan välillä ottaen huomioon kaikki variaatiot 
(Stes & Petegem, 2014). 
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3 LÄHESTYMISTAPOIHIN VAIKUTTAVIA TEKIJÖITÄ 
 
Aiemmissa tutkimuksissa lähestymistapojen on osoitettu olevan yhteydessä siihen, millai-
sia käsityksiä opettajilla on opetuksesta ja oppimisesta. Myös yhteyttä tieteenalan ja lähes-
tymistapojen välillä on tarkasteltu erilaisiin lopputuloksiin päätyen. 
 
3.1 Lähestymistapojen yhteys opetus- ja oppimiskäsityksiin 
 
Kemberin ja Kwanin (2000) tutkimuksessa opettajan käsitys opettamisesta liittyi vahvasti 
hänen opetukselliseen lähestymistapaansa. Opetuskäsitykset eli käsitykset siitä, miten ope-
tusta kuuluu tehdä, ovat yhteydessä opetuksellisiin lähestymistapoihin. Siispä opetus asia-
sisältöjen siirtämisenä ja välittämisenä linkittyy vahvasti sisältölähtöiseen opetukselliseen 
lähestymistapaan. Opetuskäsitys, jossa korostuu oppimisen tukeminen, on yhteydessä op-
pimislähtöiseen opetukselliseen lähestymistapaan (Kember & Kwan, 2000; Trigwell & 
Prosser, 1996b). 
 
Myös Trigwell ja Prosser (1996a) käsittelevät artikkelissaan, millä tavalla käsitykset opet-
tamisesta (engl. conceptions of teaching) ja oppimisesta (engl. conceptions of learning) 
ovat yhteydessä opetuksellisiin lähestymistapoihin. Trigwell ja Prosser löysivät tutkimuk-
sessaan vahvan yhteyden opetuskäsitysten sekä opetuksellisten lähestymistapojen välillä. 
Tilastollisesti merkitsevä yhteys oli opetuskäsitysten sekä oppimiskäsitysten välillä, mutta 
myös oppimiskäsitysten ja opetuksellisten lähestymistapojen välillä löytyi yhteys. He 
osoittivat, että käsitykset opettamisesta ovat vahvassa yhteydessä opetuksellisiin lähesty-
mistapoihin siten, että opettajat, jotka näkevät oppimisen tietojen kerääntymisenä ulkoisia 
tavoitteita varten, ajattelevat opettamisen olevan tietojen välittämistä opiskelijoille ja suh-
tautuvat opettamiseensa opettajalähtöisemmillä strategioilla. Mikäli opettajien toivotaan 
pyrkivän oppimislähtöisempään opetukseen, myös heidän käsityksensä oppimisesta ja 
opettamisesta tulisi muuttua siten, että he näkisivät oppimisen käsitteellisenä muutoksena 
tiedon siirron sijaan. Opettajat tuskin käyttävät opetuksessaan esimerkiksi kysymyksiä, jos 
he näkevät opettamisen tiedon siirtämisenä (Trigwell & Prosser,  1996a). Toisaalta muissa 
tutkimuksissa on huomautettu, ettei kehittynytkään käsitys opetuksesta välttämättä takaa 
käsitysten hyödyntämistä käytännössä, ellei opettajan ole mahdollista harjoitella taitojaan 
käytännön tilanteissa ja opetuskontekstissa (Eley, 2006).  
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Jotta kysymyksiä, tai muita opiskelijoita aktivoivia menetelmiä otettaisiin käyttöön, käsi-
tyksen oppimisesta tulisi tukea ajatusta opiskelijasta aktiivisena tiedonrakentajana, sillä jos 
opettaminen on tiedon siirtämistä, ei aktivoinnilla nähdä olevan arvoa ja siten se tuskin tu-
lee mukaan opetukseen (Trigwell & Prosser, 1996a). On otettava myös huomioon, että mi-
käli tiedekunnissa kokeneet opettajat kannattavat vahvasti opettajajohtoista opetusta, saat-
taa tämä estää nuorempia opettajia kokeilemasta vaihtoehtoisia tapoja opettaa (Entwistle & 
Walker, 2002). Trigwell ja Prosser (1996a) osoittivat, että akateemisessa kehityksessä tuli-
si keskittyä opetusstrategioiden sijaan enemmän siihen, miten akateeminen henkilökunta 
käsittävät oppimisen ja opetuksen. Sekä opetuskäsitykset että strategiat muuttuvat hel-
pommin, mikäli opettajilla on hyvä tietämys paitsi opettamastaan oppiaineesta, myös ym-
märrys opetuksen ja oppimisen merkityksestä (Martin & Lueckenhausen, 2005). 
 
3.2 Tieteenalan ja kontekstitekijöiden vaikutus 
 
Opetuksellisilla lähestymistavoilla on tutkimuksissa todettu olevan yhteys tieteenalaan. 
Kovia tieteenaloja (engl. hard sciences) (mm. matematiikka) edustavien opettajien on to-
dettu todennäköisemmin käyttävän sisältölähtöisempää opetuksellista lähestymistapaa.  
Pehmeiden tieteiden (engl. soft sciences) (mm. psykologian) opettajien on huomattu käyt-
tävän oppimislähtöisempää lähestymistapaa (Lueddeke, 2003). Tieteenaloja on jaettu myös 
neljään luokkaan; kovat ja puhtaat (engl. hard pure), pehmeät ja puhtaat (engl. soft pure), 
kovat ja soveltavat (engl. hard applied) sekä pehmeisiin soveltaviin (engl. soft applied), 
joilla jokaisella on ajateltu olevan ominaispiirteensä. Kovissa ja puhtaissa tieteissä, kuten 
fysiikassa ja kemiassa, etsitään yleisiä lainalaisuuksia ja kumuloituvaa tietoa. Pehmeissä ja 
puhtaissa tieteissä, kuten historiassa ja sosiologiassa puolestaan oleellista on ymmärtämi-
nen ja tietoa rakennetaan holistisesti, kokonaisvaltaisesti ja monelta kannalta.  Kovissa ja 
soveltavissa tieteissä, kuten insinööritieteessä etsitään uusia keinoja parantaa esimerkiksi 
ihmisten elämää kehittämällä uusia laitteita fyysistä ympäristöä muovaamalla. Pehmeissä 
soveltavissa tieteissä, kuten kasvatustieteessä, etsitään ratkaisuja ihmisten käytännön on-
gelmiin. Yksinkertaistetusti sanottuna kovissa tieteissä etsitään sääntöjä ja lainalaisuuksia, 
kun taas pehmeimmissä tieteissä oleellista on ymmärtäminen ja tulkitseminen (Biglan,  
1973; Neumann, Parry & Becher,  2002; Nevgi ym., 2009).  
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Opetustilanteen reuna-ehdoilla, kuten opiskelijamäärällä on myös huomattu olevan yhteys 
opetuksellisiin lähestymistapoihin. Itsensä vahvasti sisältölähtöisiksi kuvaavat opettajat 
opettavat useimmiten saman opetusrutiininsa mukaan, eikä opetustapa muunnu kurssin tai 
opiskelijoiden määrän mukaan. Oppimislähtöisyys sen sijaan näkyy opetuksessa siten, että 
opettaja saattaa vaihtaa lähestymistapaansa opetuskontekstin, opiskelijoiden tason, opiske-
lijamäärän sekä opetuksen sisällön mukaan (Lindblom-Ylänne ym., 2006).  Jos opiskelijoi-
ta on kurssilla opettajan mielestä liikaa, opettajat eivät todennäköisesti hyödynnä oppimis-
lähtöisiä opetusstrategioita (Prosser & Trigwell, 1997). Ramsden, Prosser, Trigwell ja Mar-
tin (2007) ovat todenneet, että kun opettajat näkevät opiskelijamäärän sopivana, he kerto-
vat käyttävänsä opetuksellista lähestymistapaa, jossa opiskelija ja hänen oppimisensa on 
keskeistä. Kun opiskelijamäärä kurssilla on opettajien mielestä liian suuri, he keskittyvät 
sisällön välittämiseen. Samassa tutkimuksessa todettiin, että oppimislähtöistä opetusta tu-
kivat olosuhteet, joissa opettajilla oli valta määritellä opetettavaa sisältöä, joissa opettajia 
tuettiin heidän esimiestensä ja laitoksen suunnalta,  ja joissa heillä oli sopiva määrä opetet-
tavaa. Oppimislähtöisyyttä tuki myös se, mikäli opettajat kokivat opiskelijoiden ominai-
suuksien, kuten aikaisemman tiedon opetettavasta asiasta mahdollistavan tehokkaan oppi-
misen (Ramsden ym., 2007). 
 
Kuitenkaan kaikissa tutkimuksissa yhteyttä tieteenalan ja kontekstitekijöiden sekä opetuk-
sellisten lähestymistapojen väliltä ei ole löydetty. Esimerkiksi hollantilaisia opettajia tutki-
neet Stes, Gijbels ja Petegem (2008), eivät löytäneet merkitseviä eroja eri kontekstien, 
opiskelijoiden aiemman tietämyksen, tieteenalan tai opetuksen sisällön suhteen opetuksel-
lisissa lähestymistavoissa. Myös Kember & Gow (1994) totesivat, että tiedon välittämisen 
tai oppimisen avustamisen (engl. learning facilitation) ja tieteenalan väliltä ei voitu määrit-
tää suoria suhteita. He muistuttavat myös, että eri tieteenalan opettajien opetuskäsitys 
muodostuu sekä yksilöllisistä tekijöistä että laitoksen yhteisvaikutuksesta. Opetuskäsityk-
sen nähdään riippuvan siitä, kuinka autonominen yksilö on verrattuna laitoksen tai instituu-
tion asettamiin paineisiin nähden (Kember & Gow, 1994).   
 
Tutkimuksissa on myös esitetty, että erilaisissa ympäristöissä ja konteksteissa voidaan hyö-
tyä erilaisista opetuksellisista lähestymistavoista. Tämän käsityksen mukaan ei ole syytä 
ajatella, että oppimislähtöinen opetuksellinen lähestymistapa olisi ratkaisu jokaiseen ope-
tustilanteeseen tai että se olisi ainut toimiva tapa opettaa kaikkialla. Opetuksellisiin lähes-
tymistapoihin sisältyy tämän näkemyksen mukaan jatkuva vuoropuhelu muuttuvien kon-
  23 
tekstitekijöiden sekä opettajan henkilökohtaisten uskomusten ja mieluisimman opetustavan 
välillä (Gregory & Jones, 2009). 
 
Vahva opettajajohtoisuus saattaa olla tietyissä tilanteissa paikallaan. Mikäli opiskelijat ei-
vät osaa kurssilla vaadittavia asioita tai ymmärrä asioiden keskinäissuhteita, voi opettaja 
kertomalla näistä asioista ja niiden suhteista auttaa opiskelijaa ymmärtämään. Mikäli opet-
taja kuitenkin vielä opiskelijan ymmärrettyä asian jatkaa asioiden kertomista suoraan, ei 
opiskelijan omatoiminen oppiminen pääse kehittymään. Opettajan ohjaamasta oivallukses-
ta ei päästä eteenpäin opiskelijan oivalluksiin, jolloin opiskelija ei motivoidu aktivoimaan 
omia oppimisstrategioitaan, eikä opiskelijan ajattelu kehity (Vermunt & Verloop, 1999). 
 
3.3 Pedagogisen koulutuksen vaikutus 
 
Tärkeä tekijä, joka on yhteydessä opetuksellisiin lähestymistapoihin, on opettajan pedago-
ginen tietotaito ja koulutus. On todettu, että vasta pitkä-aikainen, yli vuoden kestävä peda-
goginen koulutus muovaa opetuksellisia lähestymistapoja oppimislähtöiseen suuntaan, ja 
koulutuksen tulee olla intensiivistä (Postareff, 2007). Lyhytkestoinen koulutus puolestaan 
voi aiheuttaa täysin päinvastaisen tuloksen, ja sisältölähtöisyys korostua enemmän kuin 
ennen koulutuksen alkua (Postareff, 2007; Gibbs & Coffey, 2004). 
 
Jos yliopisto-opettajille ei ole saatavilla pitkäaikaista pedagogista koulutusta, heillä saattaa 
olla kuva itsestään oppimislähtöisinä opettajina, joilla ei ole ongelmia opetuksessaan. 
Opettajien käsitykset omasta pystyvyydestään opettajana eli minäpystyvyysuskomukset 
(engl. self-efficacy beliefs) saattavat heikentyä pedagogisen koulutuksen alussa. Tämän voi 
tulkita johtuvan siitä, että koulutuksen alkuvaiheessa omaa opetusta tulee tarkasteltua kriit-
tisemmin ja siinä olevat kehittämisen paikat tulevat selvemmin näkyviin. Samoin lähesty-
mistapojen osalta oppimislähtöisyys vähenee pedagogisen koulutuksen alkuvaiheessa. Kun 
ymmärrys erilaisista opetusstrategioista kasvaa koulutuksen myötä, kasvaa myös luottamus 
näiden keinojen soveltamiseen omassa opetuksessa (Postareff, 2007). Vasta yli vuoden pe-
dagogisen koulutuksen jälkeen opetus on oppimislähtöisempää kuin opettajilla, jotka eivät 
osallistuneet koulutukseen. Tämä osoittaa, että muutokset opetuksellisissa lähestymista-
voissa ovat mahdollisia, vaikkakin tapahtuvat pitkän ajan kuluessa ja edellyttävät opetuk-
sen intensiivistä kehittämistä ja sen reflektointia (Postareff ym., 2007a). Pedagogisen kou-
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lutuksen tulisi myös olla tarkasti kohdennettua opettajalle. Opettajien omat lähestymistavat 
voitaisiin ennen koulutusta tutkia ja siten kohdentaa opettajien huomio erityisesti kehitty-
mistä vaativiin alueisiin (Stes & Petegem, 2014). 
 
3.4 Opetuksellisten lähestymistapojen yhteys opiskelijoiden oppimiseen 
 
Opetuksellisten lähestymistapojen yhteyttä opiskelijoiden opiskeluun ja oppimiseen on tut-
kittu hyvin vähän. Trigwell, Prosser ja Waterhouse (1999) kuvailevat, miten opettajan ope-
tuksellinen lähestymistapa on yhteydessä opiskelijoiden oppimisen lähestymistapaan. Ar-
tikkelissa opiskelijan lähestymistapa oppimiseen (engl. approach to learning) viittaa pinta- 
tai syväsuuntautuneeseen oppimiseen. Pintasuuntautunutta oppimista kuvaa asiasisällön 
mieleen painaminen esimerkiksi toiston kautta ilman tarkempaa paneutumista asiaan. Sy-
väsuuntautunutta oppimisen lähestymistapaa kuvaa tapa etsiä opittavasta asiasta sen merki-
tystä ja pyrkimys suhteuttaa sitä jo aiemmin opittuun (Entwistle, 2009). Oppimistilanteissa, 
joissa opettajat kertovat olleensa keskittyneitä omiin tekemisiinsä ja siihen, miten he sisäl-
lön opettavat, heidän opiskelijansa kertoivat useammin käyttäneensä pintasuuntautunutta 
oppimisen lähestymistapaa (Trigwell ym., 1999). Opetusryhmissä, joissa opettajat puoles-
taan paneutuivat opiskelijoidensa oppimiseen ja opiskelijoidensa käsitysten muuntumisen 
tarkasteluun, myös opiskelijat paneutuivat opetettavaan syvällisemmin ja kertoivat käyttä-
neensä syväsuuntautunutta oppimisen lähestymistapaa. Aiemmissa tutkimuksissa on saatu 
selville, että pintasuuntautunut oppiminen on yhteydessä huonompiin oppimistuloksiin, 
kun taas syväsuuntautuneen oppimisen lähestymistavan on huomattu johtavan parempiin 
oppimistuloksiin (Trigwell ym., 1999; Gibbs & Coffey, 2004).  
 
Opiskelijakeskeisen oppimisympäristön tutkimuksessa on kuitenkin huomattu, että opiske-
lijakeskeinen opettaminen ei välttämättä olekaan suoraan yhteydessä opiskelijoiden sy-
väsuuntautuneeseen oppimiseen (Baeten, Struyven & Dochy, 2013; Struyven, Dochy, 
Janssens & Gielen, 2006). Opiskelijakeskeisellä oppimisympäristöllä viitataan tilanteeseen, 
jossa täyttyvät nämä kolme ehtoa: 1) opiskelija on aktiivisesti rakentamassa tietojaan ja 
osallistuu oppimistilanteen suunnitteluun 2) opettaja on opiskelijan tukena, auttamassa rat-
kaisemaan oppimisen ongelmia ja turvaamassa oppimisprosessia ja 3) opetuksessa käytet-
tävät ongelmat ovat mahdollisimman lähellä käytäntöä, jossa niitä sovelletaan eli tehtävät 
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ovat oikeita aihealueeseen liittyviä ongelmia (Baeten ym., 2013). Täten opiskelijakeskei-
syys limittyy hyvin lähelle oppimislähtöistä opetusta.   
 
Tutkiessaan opiskelijakeskeisiä opetusmenetelmiä Baeten ym. (2013) totesi, että opiskeli-
jakeskeinen opetus saattaakin lisätä opiskelijoiden pintasuuntautunutta oppimisen lähesty-
mistapaa. Tämä ilmiö selittyy siten, että opiskelijakeskeisessä opetuksessa opiskelijoilla 
saattaa olla liikaa opiskeltavaa, he eivät saa riittävästi palautetta, opetusta ei ole rakennettu 
johdonmukaiseksi ja ryhmätyössä saattaa olla ongelmia (Baeten ym., 2013; Struyven ym., 
2006). Opiskelijat eivät välttämättä myöskään ole tietotaidoiltaan valmiita omaksumaan 
aktiivista roolia oppimisessaan (Entwistle, Skinner, Entwistle & Orr, 2000). 
 
Baetenin ym. (2013) tulokset antavat viitteitä siitä, että pintasuuntautunutta oppimisen lä-
hestymistapaa vähentää eniten opetustapa, jossa luentopohjaisesta opetuksesta siirrytään 
pikkuhiljaa antamaan enemmän vastuuta opiskelijalle, lopulta päätyen opiskelijakeskeisyy-
teen. Tutkijat selittivät tulosta sillä, että luentomuotoisella kurssin aloituksella opiskelijat 
tottuvat pikkuhiljaa ottamaan vastuuta oppimisprosessistaan, joten opiskelijoille jää aikaa 
sopeutua ja ottaa haltuun oppiminen ulkoisesta säätelystä omalle vastuulle (Baeten ym., 
2013). Näiden tutkimustulosten valossa oppimislähtöisyyden ei voida yksiselitteisesti sa-
noa olevan yhteydessä hyviin oppimistuloksiin. 
 
On kuitenkin muistettava, että opettaminen ei automaattisesti johda oppimiseen, vaan opis-
kelijan oppimisprosessi määrittää suurilta osin oppimistuloksien laadun (Vermunt & Ver-
loop, 1999). Opiskelijat, jotka kokevat saavansa hyvää opetusta usein kertovat oppivansa 
syväsuuntautuneesti, kun taas pintasuuntautuneisuuden ja negatiivisempien kokemusten on 
osoitettu olevan yhteydessä toisiinsa (Parpala, Lindblom-Ylänne, Komulainen, Litmanen 
& Hirsto, 2010; Trigwell ym., 1999; Prosser, Ramsden, Trigwell & Martin, 2003). Oppi-
mislähtöinen opetuksellinen lähestymistapa näyttää siis edistävän opiskelijoiden syväsuun-
tautunutta oppimista, helpottavan opiskelijoiden ajattelun kehitystä ja olevan yhteydessä 
parempiin oppimistuloksiin mikäli siirtymä oppimislähtöisyyteen tapahtuu vähitellen as-
teittain lisäämällä opiskelijan aktiivista roolia. Luentopohjaisesta opetuksesta olisi hyödyl-
listä siirtyä vähitellen opiskelijan aktiivisuutta edellyttäviin opetusmuotoihin, jotta he ehti-
vät sopeutua aktiiviseen rooliinsa (Baeten ym., 2013). Näiden havaintojen pohjalta oppi-
mislähtöinen opetuksellinen lähestymistapa vaikuttaisi olevan hedelmällinen opiskelijoiden 
syvällisen oppimisen tukemisessa.  
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4 YLIOPISTO-OPETUKSEN JA OPETTAMISEN HAAS-
TEET 
 
Opettajien itsensä kuvailemia omaan opetukseen liittyviä haasteita ei ole aiemmin tarkas-
teltu suhteessa opettajien opetuksellisiin lähestymistapoihin ja opetuksellisten lähestymis-
tapojen profiileihin. Yliopisto-opetuksen haasteista on kuitenkin kirjoitettu yleisemmällä 
tasolla paljon. Erityisesti esille on noussut kysymys opetuksen ja tutkimuksen välisestä 
suhteesta.  
 
Yliopistolaissa  yliopiston tehtäviksi on  kuvattu vapaan tutkimuksen edistäminen sekä tut-
kimukseen perustuvan ylimmän opetuksen antaminen (Yliopistolaki 558/2009).  Helsingin 
yliopiston strategiassa 2013-2016 kuvaillaan yhteiskunnan odottavan opiskelijoiden pääsyä 
yliopisto-opintoihin viivytyksettä, valmistuvan koulutuksestaan tavoiteajassa ja siirtyvän 
sujuvasti työelämään (Helsingin yliopiston strategia, 2013). Parhaan mahdollisen opetuk-
sen viitataan syntyvän tutkimukseen perustuvan tiedon opetuksen avulla.  
 
Opetuksen ja tutkimuksen välinen suhde ei kuitenkaan ole yksioikoinen. Opetusta ei arvos-
teta akateemisella uralla yhtä paljon kuin tutkimusta, ja opettamiseen keskittynyt akatee-
mikko saattaa kohdata haasteita etsiessään vakituista työsuhdetta (Aarrevaara, Robson & 
Postareff, 2013). Yliopisto-opettajilta ei vaadita muodollista opettajan koulutusta toimiak-
seen yliopisto-opettajina. Täten yliopistossa opettaa henkilöitä, joilla ei ole pedagogista 
koulutusta, mutta he ovat velvoitettuja opettamaan (Aarrevaara ym., 2013). CAP (Chan-
ging Academic Profession) tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin 1115 suomalaisen yliopisto-
opettajan näkemyksiä opettamisesta ja tutkimuksesta todettiin, että noin 80% tutkituista 
asettaa tutkimuksen teon etusijalle verrattuna opetukseen (Aarrevaara ym., 2013). Tutki-
muksesta kuvastuu, että innostus opetukseen on vähäisempää kuin tutkimukseen, joka li-
mittyy myös aiempaan havaintoon siitä, että tutkimusta arvostetaan toimien täytössä 
enemmän kuin opetusta. Toisaalta niistä yliopisto-opettajista, jotka painottivat opetuksen 
merkitystä, puolet olivat sitä mieltä, että opetus ja tutkimus ovat hankalasti yhdistettävissä 
toisiinsa. Vastaajista, jotka painottivat tutkimuksentekoa, vain kolmannes oli samaa mieltä 
(Aarrevaara ym., 2013). CAP-tutkimuksessa kysyttiin myös opetuksen ja tutkimuksen yh-
distämisen vaikeudesta. Noin viidesosa vastaajista koki, että opetusta ja tutkimusta on vai-
kea sovittaa yhteen (Aarrevaara & Pekkola, 2010).  
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Toimintaympäristöstä nousevia haasteita on myös raportoitu. Akateemisen uran on aiem-
min ajateltu olevan tutkimusintensiivinen, ja vallalla on ollut näkemys, että akateemisessa 
työssä voi pitkälti itse päättää työnsä sisällöistä. Kuitenkin paineet opetuksen, tutkimuksen 
ja hallinnollisten tehtävien yhdistämisestä sekä jatkuvan kehittymisen eetos muovaa tuota 
käsitystä (Gornall & Salisbury, 2012; Ylijoki, 2013). Täten  yliopisto-opettaja tasapainotte-
lee näiden haasteiden edessä: työhön sisältyy toisaalta vaade syvällisestä osaamisesta, mut-
ta toisaalta on ristipaine useiden tehtävien yhtäaikaisesta suorittamisesta (Ylijoki, 2013). 
Tässä ristipaineessa opetukseen panostaminen ei ole helppoa, etenkin kun huomioidaan 
Aarrevaaran ym. (2013) tutkimus joka osoitti, että suomalaisista yliopisto-opettajista reilu 
enemmistö painottaa tutkimusta opetuksen sijaan.   
 
Käsitys siitä, että hyvä tutkija on automaattisesti hyvä opettaja tai ajatus siitä, että opetta-
minen kehittyy pelkästään opettamalla, aiheuttavat ongelmia. Huomiota opetuksen laatuun 
kiinnitetään usein vasta sitten, kun opiskelijoilla on vaikeuksia sisältöjen oppimisessa. 
Opetukseen valmisteluun käytettävän ajan saatetaan nähdä olevan pois tutkimustyöstä, ja 
yliopiston byrokratia saattaa estää yliopisto-opettajan liikkumavaran opetuksen järjestämi-
sessä (Poikela, 2001). On esitetty, että yliopisto-opettajilla on vahvaa sisällöllistä tunte-
musta opetettavasta aihealueestaan, mutta vain vähän tietoa oppimisen teorioista tai ope-
tusstrategioista. Puutteellinen pedagoginen tietämys saattaa johtaa siihen, että yliopisto-
opettajat opettavat siten, kuten heitä itseään on opetettu, eivätkä välttämättä reflektoi me-
netelmien toimivuutta (Ballantyne, Bain & Packer, 1999; Neumann, 2001). Yliopisto-
opettajien voi myös ajatella kokevan painetta, sillä jokaisen opettajan oletetaan tutkivan 
opettamisen lisäksi.  
 
Opetuksen kehittäminen vaatii uusia taitoja ja näiden taitojen harjoittamista mutta lisäksi 
kokonaan uuden näkökulman omaksumista oppimisen kautta. Tämä vaatii reflektoimista ja 
omien toimintamallien uudelleenarviointia. Uusien näkökulmien hyödyntäminen jää kui-
tenkin puutteelliseksi, mikäli työyhteisö ei kokonaisuutena ota uusia menetelmiä omakseen 
(Enkenberg, 2000). Kehittämistoiminnan onnistumiseksi kehittämisen on oltava pitkäjän-
teistä, selkeät tavoitteet sisältävää yhteistoimintaa, jonka kaikissa vaiheissa opettajilla on 
mahdollisuus osallistua ja suunnitella muutoksia (Virtanen, Ruohoniemi & Repo-Kaarento, 
2007). Kehittäminen ei siis saisi jäädä vain lyhytkestoiseksi projektiksi, eikä olla ylhäältä 
annettu käsky. 
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5 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYK-
SET 
 
Tämän pro gradu -tutkielman tavoitteena on selvittää yliopisto-opettajien opetuksellisten  
lähestymistapojen profiileja, sekä opetukseen liittyviä haasteita ja siten tuottaa tietoa yli-
opisto-opettamisen todellisuudesta ja sen haasteista. Tämän lisäksi tutkimuksen tavoitteena 
on tarkastella tieteenalan ja opetuksellisten lähestymistapojen profiilien yhteyttä. 
 
Ensimmäiseksi tutkin, millaisia opetuksellisten lähestymistapojen profiileja yliopisto-
opettajien haastatteluissa ilmenee. Tällä kysymyksellä selvitän, kuvastavatko opettajien 
profiilit puhtaasti joko oppimis- tai sisältölähtöistä opetuksellista lähestymistapaa vai näi-
den yhdistelmiä. En tässä tutkimuksessa raportoi yleisesti, millaisia lähestymistapoja ai-
neistosta löytyy, vaan tarkastelen yksittäisten opettajien lähestymistapoja koostaen profiile-
ja. Aiemmissa tutkimustuloksissa on ollut ristiriitaisuuksia sen suhteen, miten lähestymis-
tapojen nähdään yhdistyvän toisiinsa. Joissakin tutkimuksissa on osoitettu, että opettajien 
lähestymistavat voivat olla vain joko oppimis- tai sisältölähtöisiä (Kember & Kwan, 2000; 
Kember, 1997) kun taas toisissa tutkimuksissa on osoitettu, että ne voivat yhdistyä eri ta-
voin opettajien opetuksessa (Trigwell ym., 1999; Lindblom-Ylänne ym., 2006; Gregory & 
Jones, 2009; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). 
 
Toiseksi kartoitan opetuksellisten lähestymistapojen profiilien ja tieteenalan yhteyttä. Lä-
hestymistapojen ja tieteenalan yhteydestä on aiemmassa tutkimuksessa saatu eroavia tulok-
sia. Lähestymistapojen ja tieteenalojen väliltä on osassa tutkimuksista löydetty yhteyksiä 
(Lueddeke, 2003; Postareff ym., 2007b) ja osassa yhteyksiä ei ole paikannettu (Stes, Gij-
bels & Petegem, 2008; Kember & Gow, 1994). 
 
Kolmanneksi  tutkin, millaisia haasteita erilaisia opetuksellisten lähestymistapojen profiile-
ja omaavien opettajien haastatteluissa ilmenee. Lisäksi tarkastelen, miten haasteet ovat yh-
teydessä profiileihin. Sitä, millaisia haasteita erilaisia lähestymistapoja omaavat opettajat 
kuvaavat, ei ole aiemmin tarkasteltu. Myöskään lähestymistapojen profiilien ja haasteiden 
yhteyttä ei ole aiemmin tarkasteltu. Tämän tutkimustavoitteen myötä pyrin kuvailemaan 
lähestymistapojen toteuttamiseen liittyviä ongelmia mahdollisimman syvällisesti. Tällä ky-
symyksellä haen aineistosta erityisesti konkreettisia tilanteita ja kokemuksia, jotka opetta-
jat ovat kokeneet opetuksessaan haasteellisiksi.  
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Näiden tavoitteiden pohjalta muotoutui kolme tutkimuskysymystä: 
 
1) Millaisia opetuksellisten lähestymistapojen profiileja opettajilla ilmenee? 
 
2) Ovatko opetuksellisten lähestymistapojen profiilit yhteydessä tieteenalaan?   
 
3) Millaisia opetukseen liittyviä haasteita opettajat kuvaavat, ja miten ne ovat yhtey-
dessä heidän opetuksellisen lähestymistapansa profiiliin?  
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
Tutkimus on toteutettu osana Helsingin yliopiston Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja ke-
hittämisyksikön (YTY) tutkimushanketta ”Opetuksen ja oppimisen välinen vuorovaiku-
tus”. Hankkeessa tarkastellaan yliopisto-opetusta ja yliopistossa opiskelua ja oppimista se-
kä näiden välisiä yhteyksiä. Tutkimukseni sijoittuu tässä hankkeessa yliopisto-opetuksen 
tutkimuksen alueelle. 
 
6.1 Tutkimusjoukko ja tutkimuskonteksti 
 
Tutkimusjoukkona ovat yhdeksän Helsingin yliopiston opettajaa, joista kolme on teologi-
sesta tiedekunnasta, kolme bio- ja ympäristötieteellisestä tiedekunnasta ja kolme mate-
maattis-luonnontieteellisestä tiedekunnasta. Tutkimusjoukko rajautui sillä perusteella, 
kuinka monta haastattelua kustakin tiedekunnasta oli saatavilla. Tämän lisäksi valintaan 
vaikutti se, että halusin saada aineistoa toisistaan poikkeavilta tieteenaloilta, jotta voisin 
kuvata opetuksen moninaisuutta sekä opetuksellisten lähestymistapojen soveltamista eri 
alojen näkökulmista.  
 
Yhdeksän tutkimukseen valikoitunutta opettajaa eroavat opetuskokemuksen sekä pedago-
gisen koulutuksen määrän suhteen toisistaan. Kuten taulukosta (ks. Taulukko 5) ilmenee, 
opetuskokemus vaihtelee 36:n ja 10:n vuoden välillä, ja pedagogisen koulutuksen määrä 
vaihtelee nollan ja 60 opintopisteen välillä. 
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TAULUKKO 5. Opettajien taustatiedot 
 






20  Ei pedagogista koulutusta 
B Matemaattis-
luonnontieteellinen 
36 Ei pedagogista koulutusta 
C Matemaattis-
luonnontieteellinen 
Yli 30  Ei pedagogista koulutusta 
D Teologinen 
 
19 Noin 45 op 





13 10 op 
G Bio -ja ympäristötieteelli-
nen 
10 Ei pedagogista koulutusta 
H Bio -ja ympäristötieteelli-
nen 
25 kurssiopetusta, 18 luen-
to-opetus 
5op 
I Bio- ja ympäristötieteelli-
nen 
15 Noin 10 op 
 
Biglanin (1973) teoriassa eri tieteenalat on jaettu tietoteoreettisten perusoletustensa sekä 
tiedon soveltamisen suhteen neljään eri ryhmään: koviin ja puhtaisiin, koviin ja sovelta-
viin, pehmeisiin ja puhtaisiin sekä pehmeisiin ja soveltaviin tieteenaloihin. Tämän tutki-
muksen tutkimusjoukko, matemaattis-luonnontieteellinen ja bio- ja ympäristötieteellinen 
tiedekunta kuuluvat koviin ja puhtaisiin tieteisiin ja teologia puolestaan pehmeisiin puhtai-
siin tieteenaloihin (Neumann, 2001; Neumann, Parry & Becher, 2002). Kovien ja puhtai-
den tieteiden on tulkittu etsivän sääntöjä ja lainalaisuuksia ja pehmeiden tieteiden tulkitse-
mista ja ymmärtämistä (Nevgi ym., 2009). Kovien tieteenalojen opettajien on todettu to-
dennäköisemmin käyttävän sisältölähtöisempää opetuksellista lähestymistapaa ja pehmei-
den tieteiden oppimislähtöisempää opetuksellista lähestymistapaa (Lueddeke, 2003). Täten 
kolme tiedekuntaa muodostavat kiintoisan tutkimusaineiston opetuksellisten lähestymista-
pojen tutkimuksessa. 
 
Yliopistojen tehtäväksi  todetaan  yliopistolain nojalla ylimmän opetuksen antaminen. Hel-
singin yliopiston keskeiseksi toimintaperiaatteeksi linjataan Helsingin yliopiston toiminta-
käsikirjassa (2012) tutkimukseen perustuvan opetuksen ja opiskelun edistäminen sekä ope-
tuksen järjestäminen yliopisto-opetuksen ja oppimisen tutkimustiedon avulla. Opetusfilo-
sofian kuvataan pohjautuvan ymmärrykseen perustuvan oppimisen, laadukkaan osaamisen 
sekä ongelmanratkaisu- ja soveltamiskykyjen periaatteille. Opetuksen päämääräksi maini-
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taan opiskelijalähtöinen syvällinen oppiminen, jossa opiskelijalla on aktiivinen ja toimin-
nallinen rooli. Opiskelijoiden yksilöllisyys tulisi linjauksen mukaan ottaa huomioon ope-
tuksessa. Opetuksessa oppimistavoitteiden määrittelyn, opetettavien sisältöjen, arviointi-
menetelmien ja opetusmenetelmien tulisi olla linjassa keskenään eli tukevan toisiaan (ks. 
myös Biggs, 1996).  Opiskelijoiden oppimisen ja oppimistulosten laadun kuvaillaan olevan 
opetuksen onnistumisen mittapuuna (Helsingin yliopiston toimintakäsikirja, 2012, 63). 
Helsingin yliopiston tavoitteena on siis varmistaa opiskelijoidensa syvällinen oppiminen 
tutkimustietoon perustuvan ja linjakkaan opetuksen kautta.  Seuraavaksi kuvailen tutki-
muksen otokseen valikoituneita teologista, matemaattis-luonnontieteellistä sekä bio- ja 
ympäristötieteellistä tiedekuntaa opettamisen näkökulmasta. 
 
Helsingin yliopiston teologinen tiedekunta on Euroopan suurimpia teologisia yksiköitä ja 
opiskelijamäärältään Suomen teologisista yksiköistä suurin. Teologinen tiedekunta on va-
littu kaudella 2007-2009 valtakunnalliseksi korkealaatuisen koulutuksen yhteisöksi. Teolo-
gisen tiedekunnan tutkimuksen taso on myös todettu korkeaksi kansainvälisillä mittareilla 
vuosina 1999, 2005 ja 2012. Tiedekunta on lisäksi saanut Helsingin yliopiston opetuksen 
laatupalkinnon vuosina 2004, 2005 ja 2006 (Teologinen tiedekunta, Tervetuloa teologiseen 
tiedekuntaan, 2013). Teologisen tiedekunnan tavoiteohjelmassa linjataan tutkimusperustai-
sen opetuksen olevan tärkeä kehittämis- ja vahvistamiskohde. Opetuksen ja tutkimuksen 
yhteyttä pyritään parantamaan sallimalla tutkimuskausijärjestelmän (ns. sapattivapaa) hyö-
dyntäminen myös opetuksen kehittämiseen (Teologisen tiedekunnan tavoiteohjelma, 2013, 
2). 
 
Matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta on opiskelija- ja opettajamääriltään Suomen 
suurin luonnontieteellinen tiedekunta. Perustutkinto-opiskelijoita on noin 6000 ja jatko-
opiskelijoita noin 700. Tiedekunnalla on viisi ainelaitosta sekä 90 professoria. Opetuksen 
mainitaan olevan laadukasta ja perustuvan korkeatasoiseen tutkimukseen (Matemaattis-
luonnontieteellinen tiedekunta, Maan ytimestä avaruuteen, 2013). Matemaattis-
luonnontieteellisen tiedekunnan toiminnan yhdeksi päätavoitteeksi on lisäksi määritelty 
opetuksen, ohjauksen ja opiskelun kehittäminen (Matemaattis-luonnontieteellinen tiede-
kunta, Opetuksen tuki, 2013). Matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan tavoiteohjel-
massa linjataan, että opetukselle luodaan edellytykset kehittämällä innostavia oppimisym-
päristöjä sekä antamalla opettajille aikaa kehittää opetustaan. Tavoiteohjelmassa  mainitaan 
myös, että opiskelijoita pyritään ottamaan enemmän mukaan opetuksen järjestämiseen sekä 
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suunnitteluun (Matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan tavoiteohjelma, 2013, 16). 
  
Bio- ja ympäristötieteellisen tiedekunnan kuvaillaan tarjoavan opetuksen ja tutkimuksen 
avulla keskeistä tietoa yhteiskunnan tarpeisiin ympäristöasioiden sekä lääketieteen saralla. 
Bio- ja ympäristötieteellisessä tiedekunnassa on noin 1800 opiskelijaa ja 301 opetus- ja 
tutkimushenkilöstön jäsentä. Bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta pyrkii linjakkaalla 
tutkimukseen pohjautuvalla opetuksella luomaan edellytykset opiskelijalähtöiseen ja syväl-
liseen oppimiseen (Bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, Yleistä tiedekunnasta, 2013).  
 
Jokaisessa tutkimuskontekstin tiedekunnassa opetuksen laadun on joko todettu erilaisin 
mittarein olevan korkea tai opetuksen linjataan perustuvan opiskelijalähtöisyyden periaat-
teelle. Yhteistä tutkimuskontekstin tiedekunnille on opetuksen korkealaatuisuuden turvaa-
misen pyrkimys, kuten Helsingin yliopiston toimintakäsikirja (2012) linjaa. 
 
6.2 Aineiston keruu ja tutkimusaineisto 
 
Aineistonani käytän Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittämisyksikössä  (YTY) kerät-
tyä aineistoa, jonka avulla on tutkittu yliopisto-oppimisen ja opetuksen välistä yhteyttä. 
Laajasta kuusi tiedekuntaa kattavasta aineistosta käytän tutkimuksessani kolmen eri tiede-
kunnan opettajan alku- ja loppuhaastatteluja, joissa on kartoitettu heidän käsityksiään yli-
opisto-opetuksesta (ks. Liitteet 1 ja 2). Opettajia on tutkimuksessa yhteensä yhdeksän. Yli-
opistopedagogiikan tutkimus- ja kehittämisyksikön tutkijat ovat keränneet haastattelut vuo-
sina 2009, 2010 ja 2011. Tutkijoiden tavoitteena oli kerätä aineistoa luentopohjaisilta kurs-
seilta, joissa oli enimmäkseen toisen vuoden opiskelijoita. Haastateltavat ovat valikoituneet 
tutkimukseen siten, että yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittämisyksikön haastattelijat 
olivat yhteydessä eri tiedekuntien opettajiin  ja vapaaehtoisiksi ilmoittautuneet otettiin tut-
kimukseen mukaan.  
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Haastatteluaineisto koostuu kunkin opettajan litteroiduista alku- ja loppuhaastatteluista.  
Alkuhaastattelu on tehty ennen kunkin opettajan kurssin alkua ja loppuhaastattelu kurssin 
päätyttyä. Litteroitua aineistoa oli yhteensä 208 sivua, ja yksittäisten haastattelujen litteroi-
tu pituus vaihteli kuudesta sivusta 27:een. Alkuhaastattelussa opettajilta on kysytty heidän 
ajatuksiaan hyvästä yliopisto-opettamisesta sekä yliopisto-opetuksen tavoitteesta, ja opetta-
jia on pyydetty kuvailemaan, miten opettaja on ajatellut opettaa kurssillaan. Alkuhaastatte-
lun aikana on siis pyritty kartoittamaan opettajan käsityksiä opettamisesta ja aikomuksia 
oman kurssinsa opetuksen suhteen. Loppuhaastatteluissa on käsitelty sitä, miten opettaja 
on kurssillaan opettanut, millainen rooli hänellä on kurssilla ollut sekä mikä on ollut opet-
tajan mielestä kurssin tärkein asia. Lisäksi on kartoitettu opettajan opetusmenetelmiä, arvi-
ointimenetelmiä sekä kokemuksia opetuksesta ja kurssin sujumisesta. Tämän lisäksi opet-
tajaa on pyydetty kuvaamaan, miten opettaja itse on vaikuttanut opetukseen ja poikkesiko 
hänen antamansa opetus tällä kurssilla jotenkin siitä, miten hän on kurssilla aiemmin opet-
tanut. Näiden teemojen jälkeen opettajilta on kysytty kurssin keskeisistä tavoitteista, niiden 
saavuttamisesta sekä siitä, miten opettaja on näiden tavoitteiden toteuttamista tukenut. 
Haastattelun lopuksi opettajilta on kysytty, miten kurssin arviointi on tukenut kurssin ta-
voitteiden saavuttamista. Haastattelut olivat puolistrukturoituja teemahaastatteluita siten, 
että opettajien annettiin vastata kysymyksiin vapaamuotoisesti, ja heiltä kysyttiin tarvitta-
essa tarkentavia kysymyksiä. Yksittäisten haastattelujen kesto vaihteli 22 ja 99 minuutin 
välillä. 
 
6.3 Tutkimusmenetelmät ja analyysiprosessin kulku 
 
6.3.1 Opetuksellisten lähestymistapojen profiilien analyysi  
 
Valitsin aineiston analyysimenetelmäksi sisällönanalyysin, sillä haastatteluaineisto on pol-
veileva ja pitkä, ja jokaisessa haastattelussa on omat ominaispiirteensä. Tuomen ja Sarajär-
ven  (2011, 108) mukaan sisällönanalyysin tavoitteena on aineiston järjestäminen tiiviiseen 
ja selkeään muotoon menettämättä aineiston tietosisältöä. Tällä viitataan siihen, että sisäl-
lönanalyysin tavoitteena ei ole vain koota tekstipätkiä eri kategorioihin, vaan pyritään luo-
maan yhtenäinen kuva siitä, mitä aineisto kertoo tutkittavasta ilmiöstä. Aineiston analyy-
sissa aineisto laitetaan ensin osiin ja kootaan pikkuhiljaa uudelleen kasaan niin, että tutkit-
tavasta ilmiöstä voidaan tehdä tulkintoja (Tuomi & Sarajärvi 2011, 108; Graneheim & 
Lundman 2004; Elo & Kyngäs, 2008). 
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Käytin opetuksellisten lähestymistapojen profiileja kartoittaessani analyysimenetelmänä 
teorialähtöistä sisällönanalyysia. Tällä tarkoitetaan analyysitapaa, jossa aineiston analyysi 
perustuu lähtökohtaisesti aiemmin tutkittuun teoriaan tai käsitejärjestelmään. Aineistoa 
tulkitaan teorialähtöisesti muodostamalla analyysirunko, jonka valossa aineistosta tehdään 
tulkintoja (Tuomi & Sarajärvi 2011, 113; Graneheim & Lundman, 2004). Tässä tutkimuk-
sessa opetuksellisten lähestymistapojen määritelmä on teoriasta johdettu ja olen tutustunut 
useisiin tutkimuksiin, joissa opetuksellisia lähestymistapoja on järjestelty ja luokiteltu eri-
laisiin kategorioihin. Opetuksellisten lähestymistapojen profiilien muodostamisen ana-
lyysikehikkona käytän Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) teoriaa opetuksellisten 
lähestymistapojen ulottuvuuksista (ks. Taulukko 3). Tämä teoria valikoitui tutkimukseni 
teoriaksi, koska se on tuorein luokittelu opetuksellisista lähestymistavoista. Lisäksi teo-
riakehikko perustuu monitieteiseen ja laajaan 97 Helsingin yliopiston opettajan otokseen. 
Opetuksellisia lähestymistapojen profiileja analysoidessani otteeni oli yksilökeskeinen 
(engl. person-oriented), jolloin lähdin analysoimaan yhden opettajan haastattelua kokonai-
suutena. Tavoitteenani oli tarkastella miten oppimis- ja sisältölähtöisyys yhdistyvät yksit-
täisten opettajien kuvauksissa. Yksilökeskeisessä analyysitavassa tavoitteena on usein sa-
mankaltaisten yksilöiden tunnistaminen ja profilointi (ks. Vanthournout ym., 2013.) 
 
Opetuksellisten lähestymistapojen profiilien analyysiprosessin kulku  
 
Opetuksellisten lähestymistapojen profiileja koskevan analyysin tein teorialähtöisellä sisäl-
lönanalyysilla. Tuomen ja Sarajärven (2011, 113-114) mukaan teorialähtöisessä sisällön-
analyysissa analyysia ohjaa aikaisemmin kehitetty teoria tai käsitejärjestelmä, jonka avulla 
aineistoa käsitellään. Teorialähtöisessä analyysissa ensimmäisenä vaiheena on muodostaa 
analyysirunko, jonka sisällä tutkija voi kerätä sekä analyysirunkoon kuuluvia, että sen ul-
kopuolelle jääviä ilmauksia. Teorialähtöistä sisällönanalyysia voidaan siis tehdä tiukasti, 
jolloin analyysiin otetaan mukaan vain se aines, joka vastaa aiemmassa analyysikehikossa 
oleelliseksi todettua, tai löyhästi, jolloin analyysikehikko ei määritä koko analyysia, vaan 
analyysirungon ulkopuolelle jäävät asiat voidaan muotoilla uusiksi luokiksi induktiivisen 
analyysin avulla, eli aineistolähtöisesti. Kategoria-matriisin muodostamisen jälkeen teo-
rialähtöisessä sisällönanalyysissa siis edetään aineiston analyysiin koostetun matriisin avul-
la (Elo & Kyngäs, 2008).  
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Tässä tutkimuksessa analyysi oli löyhää siten, että alkuvaiheessa otin analyysiprosessissa 
huomioon myös asioita, joita ei teoriassa suoraan huomioitu. Analyysin edetessä kuitenkin 
tuli esiin, että aluksi aineistosta teorian näkökulmasta irrallisiksi erotellut maininnat  limit-
tyivät teorian ulottuvuuksiin. Löyhyys näkyi osin myös siinä, että yhdistin kaksi teoriassa 
erillisiksi kuvailtua ulottuvuutta yhteen analyysissani. Postareffin ja Lindblom-Ylänteen 
(2008) teoriassa vuorovaikutus ja ilmapiiri ovat erilliset ulottuvuudet, kun ne tässä tutki-
muksessa limittyvät ulottuvuuden vuorovaikutus alle. Lisäksi ulottuvuudet oman opetuksen 
kehittäminen ja pedagoginen tietoisuus limittyvät ulottuvuuden kehittäminen alle. Ulottu-
vuuksien liittäminen yhteen oli perusteltua siksi, että haastattelujen myötä kävi ilmeiseksi, 
että ilmapiirin nähtiin olevan osa vuorovaikutusta. Haastatteluissa myös oman opetuksen 
kehittymiseen sekä pedagogiseen tietoisuuteen viittaavat maininnat kietoutuivat yhteen, 
joten kehittyminen kuvasi molempia teorian ulottuvuuksia kattavasti. Kuvassa 1 näkyvät 
opetuksellisten lähestymistapojen analyysiprosessin vaiheet, joita kuvailen seuraavissa 
kappaleissa. 
 
KUVA 1. Opetuksellisten lähestymistapojen teorialähtöinen analyysiprosessi. 
1. Perehtyminen haastatteluaineistoon 
! Haastatteluaineiston lukeminen useaan kertaan, kokonaisuuden hahmottaminen 
! Analyysiyksikön valitseminen 
2. Yksittäisten haastattelujen analysointi 
! Katseen kohdistaminen yksittäisiin haastatteluihin  
! Aineiston tiivistäminen: tutkimuskysymysten kannalta turhan tekstin poisto 
!    Ulottuvuuksien tunnistaminen teoriakehikon avulla  
3. Yhdistävien ja erottavien tekijöiden löytäminen 




4. Profiilien muodostaminen 
! Profiilien tunnistaminen  
! Profiilien kuvausten muotoilu 
5. Tulosten raportointi 
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Ensimmäisessä vaiheessa (ks. Kuva 1) luin koko haastatteluaineiston moneen kertaan, jotta 
kokonaiskuva haastatteluista muodostuisi.  Otin aluksi tarkempaan tarkasteluun yhden ma-
temaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan opettajan alku- ja loppuhaastattelut. Lähdin teo-
rialähtöisessä sisällönanalyysissa liikkeelle etsien systemaattisesti asioita, jotka viittasivat 
analyysin pohjana olevan teorian ulottuvuuksiin, kuitenkaan alkuvaiheessa poistamatta il-
mauksia, jotka eivät tuntuneet sopivan mihinkään kategoriaan.  
 
Etsin aineistosta juuri tutkimuskysymystäni koskevia ilmauksia ja erottelin ne aineistosta 
keskittyen poimimaan haastattelusta kaikki ne kohdat, joissa opettajat kuvaavat opetusta-
pojaan, aikomuksiaan, strategioitaan ja tavoitteitaan sekä myös heidän ilmauksiaan opiske-
lijoiden oppimisen arvioinnista ja opiskelijoiden huomioimisesta. Poimin aineistosta kuva-
uksia, jotka selkeällä tavalla toisivat esille opettajan opetustavat opetustilanteissa sekä 
opettajan käsityksiä opetuksen tarkoituksesta ja keinoista, jotka ovat yhteydessä opetuksel-
lisiin lähestymistapoihin. Valitsin analyysiyksiköksi ajatuskokonaisuuden, jotta en heti 
analyysin alussa poistaisi kenties myöhemmin tärkeiksi muodostuvia huomioita tekstistä. 
Ajatuskokonaisuudella tarkoitan tekstikokonaisuutta, jonka sisällä opettaja ilmaisee yhden 
kokonaisen ajatuksen tietystä aiheesta. Ajatuskokonaisuus sopi analyysiyksiköksi erityises-
ti siksi, että opettajien tavat ilmaista asioita vaihtelivat lyhyistä lausahduksista pitkiin ker-
tomuksenomaisiin tarinoihin, joita oli vaikeaa pätkiä pienempiin kokonaisuuksiin menet-
tämättä asiasisältöä. Ajatuskokonaisuuksien pituudet vaihtelivat  siis muutamista  sanoista  
useisiin kymmeniin lauseisiin. Etenin analyysissani keskittymällä kunkin yksittäisen opet-
tajan haastatteluun yksi kerrallaan. 
 
Analyysin toisessa vaiheessa (ks. Kuva 1)  poistin aineistosta tekstikohdat, jotka eivät vas-
tanneet tutkimuskysymystäni ja ryhdyin pikkuhiljaa kokoamaan pelkistettyjä ilmauksia ja 
pilkkomaan aineistokatkelmia. Haastatteluvastaukset olivat hyvin pitkiä, joten lähdin pa-
loittelemaan tekstiä analyysikehikon avulla. Annoin analyysikehikon viitoittamana teksti-
katkelmille jonkin kursorisen nimityksen, kuten ”ymmärtäminen”, ”opetuksen merkitys” ja 
”oppimisen tavoite”. Kirjoitin kunkin ajatuskokonaisuuden alle lyhyen kuvauksen siitä, 
mitä mikäkin tekstikatkelma sisälsi, jotta saisin muodostettua käsityksen siitä, mitä opetuk-
sellisen lähestymistavan ulottuvuutta kussakin katkelmassa kuvattiin. Kun olin saanut jo-
kaiselle tekstikatkelmalle jonkin nimen, ryhdyin tarkastelemaan ilmausten merkityksiä, 
niiden samankaltaisuuksia ja eroja ja sen jälkeen yhdistämään ja ryhmittelemään ilmauksia 
teoriaan liittyviksi alaluokiksi. Tein näin yksitellen jokaisen opettajan haastattelujen koh-
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dalla, jotta sain selville minkälainen yksittäisen opettajan opetuksellisen lähestymistavan 
profiili on. Näitä alaluokkia olivat esimerkiksi ”palautteen kerääminen”, ”opiskelijoiden 
kuunteleminen”, joista lopulta muodostui osia yläluokkaan ”kehittyminen”. 
 
Analyysiprosessin edetessä kahden opettajan analyysin jälkeen olin tunnistanut teoreettisen 
viitekehyksen yläluokat opettajan rooli, opiskelijan rooli, vuorovaikutus, oppimiskäsitys, 
opetusmenetelmät, kehittyminen opettajana sekä arviointi. Näiden lisäksi tunnistin myös 
ulottuvuuden oppimisen tavoite. Näistä jokainen lukuun ottamatta oppimisen tavoite – 
ulottuvuutta, on näkyvillä myös analyysin teoriakehikkona toimivassa Postareffin ja Lind-
blom-Ylänteen (2008) teoriassa. Poiketen teoriakehikosta, yhdistin teoriassa (ks. Taulukko 
3) esiintyneet ulottuvuudet vuorovaikutus ja ilmapiiri ulottuvuudeksi vuorovaikutus, sekä 
oman oppimisen kehittämisen ja pedagogisen tietoisuuden ulottuvuuden kehittäminen alle 
(vrt. Taulukko 7). Analyysin jatkuessa oppimisen tavoite -ulottuvuuden ilmaukset sulau-
tuivat oppimiskäsitys-ulottuvuuteen niin saumattomasti, että yhdistin oppimisen tavoite -
ryhmään kokoamani luonnehdinnat oppimiskäsitys -ulottuvuuteen. Jatkoin analyysia tämän 
kehikon avulla. 
 
Taulukossa 6 näkyy esimerkki siitä, miten tunnistin aineistokatkelman kutakin yläluokkaa 
ilmaisevaksi kokonaisuudeksi analyysin toisessa vaiheessa. Yläluokka oppimiskäsitys on 
johdettu aiempien tutkimusten perusteella teorialähtöisesti.  
 
TAULUKKO 6. Esimerkki luokan muodostumisesta 
 




”..matematiikan osalta niin sii-
nä opetuksessa ehkä kaikkein 
ratkasevin tekijä on se, että 
opettaja ymmärtää sen, mitä 
opiskelijat pystyvät ymmärtä-
mään, ömm, on esimerkkejä 
siitä, että joskus ne arviot ovat 
aivan epärealistisia” 
”…semmoista oppimista, oppi-
mista, joka oikeasti nimenomaan 
perustuu semmoiseen omaan kiin-
nostukseen asiaan, omaan ym-
märtämiseen ja rakentaa sitten, 
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Oppimiskäsitys on sisällytetty Postareffin & Lindblom-Ylänteen teoriaan (2008) (ks. Tau-
lukko 3) koska oppimiskäsitys oli noussut niin vahvasti esille opettajien haastatteluissa, 
sekä ollut tiiviisti yhteydessä siihen, miten opettajat kuvasivat opetustaan. Oppimiskäsityk-
sen tunnistin analyysikehikkoni viitoittamana etsimällä ilmauksia, joista kuvastuisi, minkä-
laista oppimista opettaja toivoo opetuksessaan edistävänsä (ks. Kuva 2). Esimerkkitapauk-
sessa ymmärtämisen korostaminen paljasti opettajan puhuvan oppimiskäsityksestä. Kate-
gorian lisäksi merkitsin tekstiin minkälaista oppimiskäsitystä opettaja tekstissä kuvaa 
(ymmärtäminen).   
 
KUVA 2. Esimerkki oppimiskäsityksen luokittelusta 
 
Jatkoin opetuksellisten lähestymistapojen analyysia yksi haastattelu kerrallaan, jotta kul-
loinkin analysoitava aineisto pysyisi hyvin hallittavissa. Kirjoitin sisällönanalyysiproses-
sissa jokaisesta analysoidusta haastattelusta erilliset Word-dokumentit, johon lisäsin kuvai-
levan kommentin jokaisesta luokitellusta ilmauksesta. Lisäsin dokumenttiin kunkin luoki-
tellun ilmaisun lainauksen sekä kuvailin, mitä analyysin ulottuvuutta lainauksessa käsitel-
lään, sekä sijoittuuko lainaus enemmän oppimislähtöisyyteen, sisältölähtöisyyteen tai jon-
nekin näiden ääripäiden väliin. Täten tein samalla alustusta pohdinnalle ja varmistin kun-
kin haastattelun olevan sisällöllisesti johdonmukainen ja oikeisiin ulottuvuuksiin tulkittu. 
OPPIMISKÄSITYS 
OPPIMISLÄHTÖISYYS SISÄLTÖLÄHTÖISYYS 
YMMÄRTÄMINEN KRIITTISYYS ULKOA OPPIMINEN TOISTAMINEN 
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Pohdin analyysin edetessä paljon sitä, millaisen kokonaiskuvan kukin haastattelu itsenäi-
sesti muodosti ja kirjoitin näitä havaintojani ylös. Jatkoin tätä analyysia opettaja kerrallaan 
siirtyen systemaattisesti seuraavien tiedekuntien opettajiin, kunnes analyysi oli suoritettu 
loppuun.  
 
Kustakin haastattelusta löytyi kohtia, jotka olisi voitu sijoittaa moneen opetuksellisen lä-
hestymistavan ulottuvuuteen. Esimerkiksi samassa aineistolainauksessa saatettiin kuvailla 
sekä opetusmenetelmiä, arviointia että oppimiskäsitystä samanaikaisesti. Merkitsin nämä 
kohdat aineistoon erikseen ja keskustelin niistä ohjaajieni kanssa. Näiden keskustelujen ja 
koko aineiston muodostaman kokonaisuuden perusteella sijoitin loput ajatuskokonaisuudet 
niitä parhaiten kuvaaviin ulottuvuuksiin. Joissakin haastatteluissa jokaiseen ulottuvuuteen 
ei löytynyt ilmauksia eli opettaja ei kuvannut esimerkiksi opettajan tai opiskelijoiden roo-
liin liittyviä seikkoja ollenkaan. Nämä tuodaan tuloksissa selkeästi ilmi. 
 
Kun yksittäisten opettajien analyysit oli saatu loppuun, tarkastelin minkälainen kokonais-
kuva yksittäisten opettajien haastatteluista muodostui. Kiinnitin analyysissa erityistä huo-
miota siihen, miten oppimis- ja sisältölähtöiset kuvaukset yhdistyivät yksittäisten opettaji-
en haastatteluissa. Vaiheessa kolme (ks. Kuva 1) tarkastelin millaisia eroja yksittäisten 
opettajien kuvausten välillä löytyi. Vähitellen, vaiheessa neljä (ks. Kuva 1) opettajien haas-
tatteluista paljastui viisi toisistaan eroavaa profiilia, joiden kautta opetuksellisten lähesty-
mistapojen koko kirjo tuli ilmi. Kahden toisistaan eroavan opetuksellisen lähestymistavan 
sijaan muodostui viisi opetuksellisen lähestymistavan profiilia. Vaiheessa viisi raportoin 
tutkimustulokset. 
 
Tieteenalan ja opetuksellisten lähestymistapojen profiilien analyysi 
 
Tieteenalan ja lähestymistapojen profiilien yhteyden tutkimuskysymys kumpuaa erityisesti 
siitä, että yhteyksistä on  eri tutkimuksissa vaihtelevia tuloksia.  
Kun opetuksellisten lähestymistapojen profiilit olivat muodostuneet analyysikehikon ja 
yksilöorientoituneen tarkastelutavan avulla, vertailin eri tieteenaloja edustavien opettajien 
profiileja. Tutkin yksilötasolla millaisia eroavaisuuksia tai yhtäläisyyksiä eri tieteenaloja 
edustavien opetuksellisten lähestymistapojen profiileista löytyi. Tämän jälkeen raportoin 
löydökseni tieteenalan ja opetuksellisten lähestymistapojen profiilien yhteydestä. 
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6.3.2 Haasteiden analyysi 
 
Tutkiessani, millaisia opetukseen liittyviä haasteita opettajat kuvasivat ja miten ne olivat 
yhteydessä heidän opetuksellisen lähestymistapansa profiiliin, käytin analyysimenetelmänä 
aineistolähtöistä sisällönanalyysia. Tässä tutkimusmenetelmässä on Tuomen ja Sarajärven 
(2011, 108-110) mukaan tarkoituksena rakentaa aineistosta valittujen analyysiyksiköiden 
avulla teoreettinen kokonaisuus tutkimusalueesta. Analyysiyksiköt määräytyvät tutkimuk-
sen tehtävänasettelun mukaan, mutta aineistolähtöisessä sisällönanalyysissa analyysiyksi-
köt eivät noudata aiemmin esitettyjä kaavoja tai malleja. Aikaisemmilla tiedoilla tai ha-
vainnoilla ei siis pitäisi olla vaikutuksia tutkimustuloksiin. Toisaalta Eskola ja Suoranta 
(2008, 80) toteavat, että sekä arkitulkintamme että teoreettiset havaintomme ovat tulkintaa 
vaativia ja teoriapitoisia, joten teorialla on aina ohjaava vaikutus. Tutkimustuloksia tai ha-
vaintoja ei myöskään voida pitää analyysimenetelmästä tai tutkijasta irrallisina (Tuomi & 
Sarajärvi 2011, 20-21). Toteutin aineistolähtöisen analyysin siten, etten ollut määritellyt 
haasteen käsitettä tarkasti, enkä tukeutunut lähdekirjallisuuteen termiä avatakseni, jotta ai-
neistosta tekemäni tulkinnat olisivat mahdollisimman pitkälle aineistosta lähtöisin. Aineis-
tolähtöisessä sisällönanalyysissa on todettu olevan kolme päävaihetta: valmistelu, organi-
sointi sekä raportointi (Elo & Kyngäs, 2008). Kuvailen tätä prosessia kuvassa 3 sekä tar-
kemmin  seuraavissa kappaleissa.  
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KUVA 3. Haasteiden  aineistolähtöinen analyysiprosessi. 
 
1.Valmisteluvaihe 
!  Huolellinen tutustuminen aineistoon 
!  Analyysiyksilön valinta 
2.Karsiminen 
!  Tutkimuskysymyksen kannalta epäolennaisen aineiston karsiminen 
!  Haasteiden tunnistaminen haastatteluaineistosta 
!  Ilmauksien luokitteleminen 
3. Ilmausten yhdistäminen ja organisointi 
!  Yhtäläisyyksien ja erojen etsiminen 
!  Havaintojen kirjoittaminen  yksittäisistä haastatteluista 
!  Profiilinäkökulman löytäminen 
4. Tulosten raportointi 
 
Haasteiden analyysiprosessin ensimmäisessä vaiheessa (ks. Kuva 3) luin haastatteluaineis-
ton useaan otteeseen. Lähdin luku- ja analyysiprosessissa tarkemmin liikkeelle samoista 
haastatteluista kuin opetuksellisten lähestymistapojen analyysissa eli aluksi yhden ja heti 
perään toisen matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan opettajan alku- ja loppuhaastat-
teluista. Analyysiprosessissa keskityttiin analysoimaan haasteita opettaja kerrallaan. Etsin 
opettajien haastatteluista heidän haasteellisiksi kokemia tilanteita, esimerkkejä tai koke-
muksia sekä haastattelukohtia, joissa he toivat esiin kritiikkiä opettamisestaan tai muista 
haasteista. Käytin myös haasteiden analyysissa analyysiyksikkönä ajatuskokonaisuutta 
haastattelujen polveilevan luonteen vuoksi. 
 
Toisessa vaiheessa (ks. Kuva 3) havainnollistin haastekohtia haastatteluista värittämällä ne 
tekstikokonaisuudet eri värein. Tämän jälkeen poistin sisällönanalyysin vaiheiden mukai-
sesti aineistosta tutkimuskysymyksille epäolennaisen aineksen, jonka jälkeen haastatteluis-
ta jäivät jäljelle vain haastekohdat. Samaan aikaan kun etsin haasteita, nimesin niitä ilma-
uksia kuvaavilla käsitteillä, kuten ”ajanpuute”, ”opiskelijoiden osaaminen” ja ”tiedekunnan 
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käytännöt”. Yhdistelin vaiheessa kolme (ks. Kuva 3) samoja ilmiöitä kuvaavia tekstikat-
kelmien nimityksiä ja tutkin millainen kokonaiskuva kustakin haastattelusta haasteiden 
kautta muodostuu. Näin sain aineiston järjestettyä. 
 
Tein sekä opetuksellisten lähestymistapojen että haasteiden analyysia samaan aikaan eli 
käsittelin haasteet samalla, kun tutkin opetuksellisia lähestymistapoja. Tämä mahdollisti 
sen, että profiilinäkökulman muodostuttua ryhdyin tarkastelemaan myös haasteita muodos-
tamieni opetuksellisten lähestymistapojen profiilien kautta. Siten näkökulmani vaihtui tar-
kastelemaan, miten haastekohdat eroavat tai yhdistyvät erilaisten profiilien sisällä ja niiden 
välillä. Tämän jälkeen vaiheessa neljä (ks. Kuva 3) raportoin  havaintoni tulosluvuksi.  
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7 TUTKIMUSTULOKSET 
 
Tässä luvussa esitellään tutkimusprosessin myötä saatuja tuloksia ja vastataan tutkimuksel-
le asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Aluksi kartoitetaan opetuksellisten lähestymistapojen 
analyysin myötä syntyneet opetuksellisten lähestymistapojen profiilit. Kunkin profiilin yh-
teydessä kuvaillaan, miten kyseessä olevaan profiiliin sijoitetut opettajat kuvasivat opetuk-
sellisten lähestymistapojen eri ulottuvuuksia sekä sitä, miten oppimis- ja sisältölähtöiset 
kuvaukset yhdistyivät kyseisten opettajien kuvauksissa. Sen jälkeen kuvaillaan tieteenalan 
ja opetuksellisten lähestymistapojen profiilien väliltä löydetyt tutkimustulokset. Lopuksi 
raportoidaan opetuksellisten lähestymistapojen haasteet profiileittain. 
 
7.1 Opetuksellisten lähestymistapojen profiilit 
 
Opettajien haastatteluista löydettiin viisi eri profiilia, joissa opetuksellisten lähestymistapo-
jen ulottuvuudet yhdistyvät eri tavoin. Profiilit ovat: systemaattisesti oppimislähtöinen 
(opettajat C ja D), systemaattisesti sisältölähtöinen (opettaja G), ristiriitainen, sisältölähtöi-
sesti painottuva profiili, (opettajat A, B ja E),  ristiriitainen, oppimislähtöisesti painottuva 
profiili (opettaja F) ja ristiriitainen profiili (opettajat H ja I). Nämä profiilit kuvaillaan ope-
tuksellisten lähestymistapojen ulottuvuuksien teorian (Postareff & Lindblom-Ylänne, 
2008) mukaisesti. Poiketen lähestymistapojen ulottuvuuksien teoriasta (Postareff & Lind-
blom-Ylänne, 2008) yhdistin vuorovaikutus ja ilmapiiri -ulottuvuudet vuorovaikutus -
ulottuvuudeksi, jossa kuvaillaan sekä ilmapiiriä että vuorovaikutusta. Nimesin myös peda-
gogisen kehityksen elementit oman opetuksen kehittäminen ja pedagoginen tietoisuus yh-
distelmäulottuvuudeksi kehittyminen. Täten profiilit kuvaillaan seuraavien ulottuvuuksien 
kautta: opettajan rooli, opiskelijan rooli, vuorovaikutus, oppimiskäsitys, suunnittelu, ope-
tusmenetelmät, kehittyminen ja arviointi. Luvun lopussa lähestymistapojen profiilit vede-
tään yhteen taulukossa 7. 
 
7.1.1 Systemaattisesti oppimislähtöinen profiili 
 
Tähän profiiliin kuului kaksi opettajaa, opettaja C matemaattis-luonnontieteellisestä tiede-
kunnasta, sekä opettaja D teologisesta tiedekunnasta. 
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Opettajan rooli 
 
Molempien opettajien kuvaukset opettajan roolista sisälsivät luonnehdintoja siitä, miten 
opettajan rooli ei ole keskeinen, vaan oleellista ovat opiskelijat sekä heidän oppimisensa. 
Molemmat opettajat kuvasivat omaa rooliaan keskustelun ja ajatusten herättäjinä ja häivyt-
tivät omaa rooliaan. He kuvasivat rooliaan katalysaattoreina ja kannustajina, sekä kertoivat 
kehottavansa opiskelijoitaan löytämään uusia taitoja ja tietoja tyrkyttämättä omia näkö-
kulmiaan, kuten opettaja C kertoi: 
 
”Siellä on yksi ihminen, joka ei ole tärkee ja se on se opettaja… Oikeesti se opettaja on kuiten-
kin se vähiten tärkeä henkilö.” (Opettaja C, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, alku-
haastattelu.) 
 
Keskeisintä on siis avustaa opiskelijoita oivaltamaan ja rakentamaan omaa käsitystä asiois-
ta. Opettajan rooli määrittyy tukijaksi ja tsemppaajaksi, joka voi auttaa herättämään ajatuk-




Molemmat systemaattisesti oppimislähtöisyyttä korostaneet opettajat kuvasivat opiskelijan 
roolia aktiiviseksi, ja tärkeimpänä tekijänä opetuksessa oli nimenomaan opiskelijan ym-
märryksen karttuminen ja syvä oppiminen. Opiskelijan rooli oli olla itsenäinen ja vastuul-
linen toimija, joka toiminnallaan vaikuttaa opetuksen kulkuun. Opettajat pyrkivät tuke-
maan ja kannustamaan opiskelijoitaan ilmaisemaan mielipiteitään ja vaikuttamaan siten 
opetukseen. Opettaja C kuvaili opiskelijan roolia näin:  
 
”…mä yritin siellä luennoilla niin hyvin kuin osasin, saada opiskelijoita sitten aktiiviseen roo-
liin esittämään kysymyksiä, ehdottamaan ajatuksen poikasia tai tekemään valintoja siitä, mitä 
tehdään seuraavaksi…” (Opettaja C, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, loppuhaas-
tattelu) 
 
Molempien opettajien haastatteluissa opiskelijalla oli merkittävä asema opetuksen kulussa. 
Opiskelija oli tärkein henkilö opetustilanteissa, ja molemmat opettajat ottivat opiskelijat 
huomioon sekä muokkasivat opetustyylejään sen mukaan, miten opiskelijat reagoivat ope-
tustilanteisiin. Opettajat siis ottivat huomioon opiskelijoiden näkökulmia ja tarkkailivat 
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huolellisesti, millaisia tarpeita opiskelijoilla opetustilanteissa oli ja pyrkivät vastaamaan 




Tällä ulottuvuudella kartoitettiin, vaikuttivatko opiskelijat millään tavalla luentojen kul-
kuun tai opetukseen, ja minkälainen rooli opiskelijoiden ja opettajan välisellä vuorovaiku-
tuksella kursseilla oli. Systemaattisesti oppimislähtöisten opettajien kohdalla vuorovaiku-
tus oli merkittävässä osassa ja sitä pyrittiin tukemaan. Opettaja D teologisesta tiedekunnas-
ta kuvaili vuorovaikutuksen merkityksellisyyttä näin: 
 
”No se tietysti se semmonen keskustelu, niin sen tarkotuksena oli, yhdessä oppia mitä niistä 
teksteistä sai irti, mut et se on niinku parasta niissä…kakskytkaks ihmistä saa paljon enemmän 
irti, ku mitä mä ite saan niistä teksteistä. Et siitä tulee mullekin aina paljon rikkaampi siitä tul-
kinnasta, mitä siit saa irti…Koskaan ei tiedä, et mikä on se lopputulema, mut siitä tulee ihan 
valtavan monipuolinen juttu siitä tavallaan opeteltavasta aiheesta. Paljon monipuolisempi, ku 
jos mä oisin vaikka vaan luennoinu sen. (Opettaja D, teologinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Myös opettaja C korosti, että ilman opiskelijoiden panosta ja heidän kommenttejaan opet-
tajan on vaikea edetä opetuksessa. Opiskelijoiden aktiivisuus nähtiin erittäin tärkeänä. 
Myös opettaja D kuvaili, että keskustelut opiskelijoiden ja opettajan välillä luennoilla oli-
vat olleet antoisia ja rikkaita molemmille osapuolille. Opettaja D myös otti opiskelijoita 
mahdollisimman paljon mukaan tentin suunnitteluun. Molemmat opettajat kuvailivat haas-
tatteluissaan useaan kertaan, miten opetusryhmällä oli suuri vaikutus omaan opetukseen ja 





Oppimiskäsityksen ulottuvuudella selvitettiin, minkälaista oppimista opettaja toivoi opis-
kelijoissaan näkevänsä ja millaiseen oppimiseen hän opiskelijoitaan kannusti. 
Molemmat systemaattisesti oppimislähtöiset opettajat korostivat opiskelijoiden oman ym-
märryksen ja tietojärjestelmän karttumisen olevan tärkein asia. Opettaja C kuvaili, että ai-
noa kiinnostava ja tärkeä asia on se, mitä opiskelijat osaavat muutaman kuukauden tai 
vuoden päästä eli keskeisiin asioihin paneutuminen oli oleellista. Matemaattis-
  47 
luonnontieteellisen tiedekunnan opettaja C totesi, että luonnontieteissä ymmärtäminen 
edeltää mekaanista tehtävän ratkaisukykyä, jolloin ymmärtäminen on oppimisen avain. 
Myös opettaja D korosti syvän ymmärtämisen merkitystä ja haastatteluissa oli paljon mai-
nintoja oppimisesta sekä uusien ajattelutapojen luomisesta yhteistyössä. Hän myös toivoi 
opetuksen luovan jotakin uutta ja oivaltavaa, jolla on merkitystä opiskelijalle.  
 
Myös opettaja C painotti ymmärtämistä ja sen tärkeyttä: 
”…semmoista oppimista, joka oikeasti nimenomaan perustuu semmoiseen omaan kiinnostuk-
seen asiaan, omaan ymmärtämiseen ja rakentaa…antaa kivijalkaa sitten eteenpäin opiskelul-
le…” (Opettaja C, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta,  alkuhaastattelu.) 
 
Molempien systemaattisesti oppimislähtöisiä opetuksellisia lähestymistapoja hyödyntävien 
opettajien haastatteluissa oli näkyvissä näkemys opiskelijoiden ajattelun avaamisesta ja 





Tällä ulottuvuudella kartoitettiin, oliko opetus valmiiksi suunniteltu joustamaton kaava vai 
oliko opetuksessa tilaa poikkeamille ja joustavuudelle. Opettajat C ja D molemmat kertoi-
vat kurssiensa olevan joustavasti muotoutuva prosessi, jonka taustalla ovat kuitenkin tietyt 
opettajan päämäärät. Opettajat suunnittelivat opetuksensa siten, että luennot liittyivät toi-
siinsa, mutta tarkkaa kaavaa luentoihin ei ollut. Kuten opettaja C totesi: 
 
 ”…mä tavallaan oon luopunut siitä ihan semmosesta systemaattisesta tietyn oppimateriaalin 
läpikäymisestä.” (Opettaja C, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta,  alkuhaastattelu.) 
 
Opettaja C suunnitteli kurssin siten, että opetuksen lisänä olevat ryhmätyöt  tukivat oppi-
mista ja samalla houkuttelivat opiskelijoita oppimaan lisää. Opettaja myös totesi aloitta-
neensa opetuksensa pienellä huijauksella, joka piti opiskelijat varpaillaan ja siten ajattelun 
käynnissä. Opettaja C:n mukaan opetus syntyi opetustilanteissa, ja opetusta muokattiin sen 
mukaan, miten kurssi kulloinkin eteni. Opettaja kertoi pitävänsä erityistä huolta siitä, että 
kurssin punainen lanka säilyi ja kurssista rakentui kokonaisuus. 
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Myös opettaja D painotti kurssin muotoutuvan yhdessä rakentamisen seurauksena. Erityi-
sesti opettajan käyttämä tenttimuoto, ryhmätyönä koostettava esitys, antoi opiskelijoille 
mahdollisuuden suunnitella ja toteuttaa tenttitilanne itsenäisesti. 
 
Suunnittelun ulottuvuudella opiskelijoilla oli kokonaisuutena paljon mahdollisuuksia vai-
kuttaa opetuksen kulkuun ja opettaja D:n kurssin kohdalla myös tentin rakentamiseen. 
Opettaja D kuitenkin totesi, etteivät opiskelijat juurikaan ilmaisseet omia ehdotuksiaan ten-
tin rakentamisesta, vaan ottivat nopeasti opettajan ehdotukset vastaan. Kuitenkin tenttiti-
lanteet muodostuivat kukin erilaisiksi, joten opiskelijat ottivat suunnittelijan roolin itsel-
leen. Opettaja C puolestaan oli rakentanut kurssin jo alun perin siten, että se motivoisi 
opiskelijoita jatkamaan sinnikkäästi opiskelua, herättäen kurssin alussa kognitiivista disso-
nanssia ensin esittelemällä jonkin teorian ja sen jälkeen hylkäämällä sen. Opettaja D totesi 
myös jatkuvasti muokkaavansa kurssin tehtäviä, jotta niistä muodostuisi järkevä kokonai-
suus kullekin kurssille. Molemmat opettajat pitivät opetuksen suunnittelua joustavana pro-




Tällä opetuksellisten lähestymistapojen ulottuvuudella selvitettiin keskittyykö opettaja sii-
hen, mikä hänen omaan opetustapaansa sopii vai ottiko hän opiskelijansa ja heidän tar-
peensa huomioon opetuksessaan. 
 
Opettaja C kertoi keskittyvänsä luennoillaan tärkeisiin asioihin ja halusi kannustaa opiske-
lijoita opiskeluun, ei vain läpipääsyyn. Opettaja kuvaili, että hän haluaa osoittaa opiskeli-
joille asioiden kokonaiskuvan ja siten edistää kokonaisuuden ymmärtämistä. Opetusmene-
telminään opettaja käytti luentoja ja harjoituksia. Opettaja C kuvaili opetustaan:  
 
”…Joka tapauksessa välttää sitä, että nerokkaasti taikurin hihasta tulee hieno todistus, joka 
etenee näin ja näin ja pääsee maaliin, vaan enemmän hakea sitä, että kun meillä on rohkeutta 
ja avoimin mielin, niin me, tyyliin minä ja sinä opiskelijani, voimme sitten melkein väistämättä 
ohjautua kohti sitä ratkaisua…” (Opettaja C, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, lop-
puhaastattelu.) 
 
Opettaja C:n opetusmenetelmät olivat vaihtelevia ja niiden käyttö riippui tilanteesta sekä 
siinä muodostuvasta vuorovaikutuksesta. Opettaja pyrki välttämään faktojen välittämistä, 
  49 
ja mielellään antoi opiskelijoita ohjatessaan vinkkejä suorien vastausten sijaan. Hän tark-
kaili opiskelijoidensa vireystilaa ja kertoi tarvittaessa vaikkapa vitsejä. Opettajan C:n pyr-
kimys oli vaihdella opetusmenetelmiään, mutta hän totesi sen välillä unohtuneen. Opettaja 
pyrki muotoilemaan harjoitustehtävät siten, että pinnallisella oppimistyylillä pärjääminen 
olisi hankalaa, mutta totesi kurssilla olevan sen verran toistuvuutta, että pintaoppijakin 
saattoi rakentaa reittinsä kurssin aikana. 
 
Opettaja D:n opetusmenetelmien tavoitteena oli hänen mukaansa avartaa opiskelijoiden 
ajattelua ja saada heidät ajattelemaan laajemmin faktojen taakse. Opettajan tavoite oli roh-
kaista opiskelijoita keskusteluun ja kannustaa heitä itsenäisesti ryhmissä tekemään ryhmä-
esitys. Luentojen rakenne vaihteli opettajan mukaan luennoivan ja keskustelevan tyylin 
välillä. Tentin eli ryhmäesityksen suhteen opiskelijoilla oli vapaat kädet; he etsivät itse ai-
heen, kirjallisuuden ja oman näkökulman.  
 
Yhteistä systemaattisesti oppimislähtöisille opettajille oli, että heidän opetuksessaan ope-
tusmenetelmien tärkein rooli oli herättää opiskelijoita ajattelemaan ja tuomaan ajatuksiaan 
esiin. Opiskelijoiden ajattelu ja ymmärtäminen olivat keskeisessä roolissa. Molemmat 
opettajat muokkasivat opetusmenetelmiään opiskelijoille paremmin sopiviksi, ja antoivat 
tilaa opiskelijoiden ajatuksille ja oivalluksille. Yhteistä molemmille opettajille oli myös se, 




Tällä analyysiulottuvuudella selvitettiin, reflektoivatko opettajat opetustaan, millaisia muu-
toksia opetuksessa oli ajan myötä tapahtunut sekä sitä, hakivatko opettajat palautetta ope-
tuksestaan esimerkiksi opiskelijoilta. Ulottuvuudella kartoitettiin erityisesti sitä, olivatko 
opettajat kiinnostuneita opetuksensa kehittämisestä.  
 
Opettajien C ja D lähestymistavat olivat samankaltaisia myös kehittymisen ulottuvuudella. 
Molemmat kertoivat tehneensä muutoksia opetukseensa vuorovaikutusta tukevaan suun-
taan, sekä aktiivisesti pohtivansa miten opetusta voisi edelleen kehittää. Molempien haas-
tatteluista kuvastui innostus opettamista kohtaan sekä halu kehittää omia toimintatapoja. 
Opettaja C kuvaili reagoineensa opetuksen reunaehtoihin esimerkiksi lisäämällä ylimääräi-
siä tunteja opetussuunnitelmaan, ottamalla pedagogisia riskejä sekä kehittämällä opetus-
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taan jatkuvasti. Opettaja C kertoi opetuksen kehittämisen olevan tärkeä asia, johon hän 
mielellään panostaa.  Opettaja mainitsi olevansa kiitollinen siitä, että pääsee osallistumaan 
tutkimukseen, jonka myötä opetusta voisi edelleen kehittää. Hän kuvaili asian näin:   
 
”Koska se on asia, mistä oikeasti ois tärkeää tietää, että vois sit yrittää toimia niin, että se 
toiminta johtais sitten semmoseen ymmärtämiseen perustavaan oppimiseen, ja johtaisi semmo-
seen aikuismaiseen opiskeluun, jossa oikeasti halutaan oppia jotakin asiaa eikä vaan päästä 
kursseja läpi.” (Opettaja C,  matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Aineistolainauksessa kuvastuu, miten tärkeänä opettaja pitää opettamisen tiedostamista. 
Opettaja C ilmaisi toiveensa siitä, että olemalla mukana tutkimuksessa ja siitä saatavan tie-
don avulla opetusta voisi edelleen kehittää, ja tämä voisi johtaa opiskelijoiden syvällisem-
pään oppimiseen.  Opiskelijoiden oppiminen oli siis pääroolissa myös kehittämisen ulottu-
vuudella.  
 
Myös opettaja D kuvaili, että oli muuttanut opetustaan enemmän vuorovaikutteisen kes-
kustelun suuntaan. Hän kertoi etenkin loppuhaastattelussa moneen otteeseen siitä, mitä te-
kisi toisin ryhmätyönä tehtävän tenttinsä suhteen. Tämän lisäksi opettaja kertoi keräävänsä 
ja tutkivansa opiskelijoilta saamansa palautteen tarkkaan ja pohtivansa opetusta tämän pa-
lautteen valossa.  Myös opettaja C kertoi opiskelijoilta saamansa palautteen olevan merki-
tyksellistä ja syvästi vaikuttavaa. Yhteistä molemmille opettajille oli sitoutuneisuus ope-




Arvioinnin ulottuvuudella tarkasteltiin, millainen arviointi opettajien toiminnassa korostui. 
Oliko arvioinnin funktiona selvittää ymmärtämistä vai määrittyikö arviointikäytäntö esi-
merkiksi sen mukaan, mikä oli opettajan kannalta helpointa.  
 
Sekä opettaja C että opettaja D kertoivat haastatteluissaan, että ymmärtäminen ja oivalta-
minen sekä syvällinen osaaminen olivat tärkeimpiä asioita kurssilla, ja näitä myös pyrittiin 
mittaamaan arvioinnissa. Opettaja C kuvaili, että hänen kurssillaan tentissä oli useita suori-
tusvaihtoehtoja; osa opiskelijoista kirjoitti oppimispäiväkirjoja ja kurssilla oli erikseen 
kurssikoe, korvaava koe sekä opettajan kanssa yksityisesti sovittava yksityistentti.  Kiikke-
riä tenttiarvosanoja saattoi korottaa tekemällä lisätehtäviä, joiden kohdalla opettaja edellyt-
  51 
ti opiskelijan tulevan tapaamiseen ja kertomaan siitä, minkä verran on tehnyt työtä ja mitä 
opiskelija kokee oppineensa. Opettaja C kuvaili arviointikäytäntöään niin, että mistä tahan-
sa ideasta saattoi sopia opettajan kanssa kurssin suoritustavan. Pääasia oli se, että opiskeli-
jat todella tekivät työtä oppimisensa eteen. 
 
Opettaja D kertoi pyrkineensä kurssin arvioinnissa mittaamaan tiedon soveltamista ja 
hankkimista, sekä sisällön johdonmukaisuutta. Hänen kurssillaan arviointi tapahtui kol-
messa vaiheessa; opiskelijat arvioivat omat ryhmäesityksensä, muut opiskelijat antoivat 
kullekin ryhmälle arvosanat ja lopuksi opettaja antoi oman palautteensa ja arvosanan. 
Opettaja kuvaili, että kirjoitti pelkästään positiivista palautetta korostaen etenkin sitä, missä 
ryhmä oli onnistunut erityisen hyvin. Opettajan käyttämä ryhmätyönä tehty tentti kuvastaa, 
että oppimislähtöinen näkökulma ja opiskelijoiden oivaltaminen olivat keskeistä ja juuri 
sitä myös arvioinnissa mitattiin. Opettaja D kuvaili kurssinsa onnistumista näin:  
 
”…just sellasta yhdessä oppimista ja opiskelua, niin se oli must hirveen paljon tehokkaampaa, 
et ne oppii ihan hirveesti ja sit mäkin opin… Et itelle tuli oivalluksia, että se on kyllä aika luk-
susta tälleen opettajana että pystyy niinku jotenkin  luomaan sellasta luovaa ja uutta sitte ihan 
oikeesti.” (Opettaja D, teologinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Molempien opettajien kohdalla arvioinnissa tärkeintä oli siis opiskelijoiden oppimisen nä-




Opettajat C ja D olivat systemaattisesti oppimislähtöisiä opetukselliselta lähestymistaval-
taan (ks. Taulukko 7). Opetuksen keskiössä oli opiskelija ja hänen tukemisensa ja opettajan 
tehtävä oli tukea tätä oppimisprosessia ja haastaa opiskelijoita ajattelemaan. Molempien 
opettajien kursseilla oli opettajien kuvausten mukaan rento ilmapiiri ja vastavuoroiseen 
keskusteluun pyrittiin tietoisesti. Opettajille yhteistä oli myös opiskelijoiden aktivointi, se-
kä tietoinen pyrkimys kehittää opetustaan edelleen yhä enemmän opiskelijalähtöisempään 
suuntaan.  
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7.1.2 Systemaattisesti sisältölähtöinen profiili  
 
Tutkimukseni opettajista vain yksi opettaja (G)  bio- ja ympäristötieteellisestä tiedekunnas-





Opettaja G kertoi haastatteluissa, että hän pyrki tuomaan luennoilla oppiainettaan esiin. 
Opettajalla oli haastatteluissa erityisiä vaikeuksia kuvata omaa rooliaan opettajana ja ker-
toa millainen opettaja hän kurssilla on ollut. Alkuhaastattelussa opettajan rooliin viittaavia 
mainintoja ei ollut ollenkaan. Omasta opettamisestaan hän totesi: 
 
”En mä osaa, se on vaikea itseään arvioida. Mä en pidä itseäni mitenkään hirveän hyvänä 
opettajana. Et mä en oo mitenkään, mä en uskoisi, että mä oon kovinkaan semmonen mukaan-
satempaava mutta mä yritän kuitenkin itse niinku tuoda asiat mahdollisimman selvästi ja mie-
lenkiintoisella tavalla esiin…” (Opettaja G, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, loppu-
haastattelu.) 
 
Haastattelulainauksessa tuli näkyviin tämän opettajan haastatteluissa tyypillisenä näkynyt 




Opettaja G kuvaili opiskelijoidensa rooli siten, että opiskelijoiden tehtävänä oli kuunnella 
ja seurata luentoja. Opettajan mukaan noin puolet kurssin opiskelijoista oli luennoilla 
kuuntelemassa. Tässä korostuu näkemys opiskelijan roolista passiivisena opettamisen seu-
raajana ja kuuntelijana. Opettaja näki aktiivisen opiskelijan sellaisena, joka lukee kotonaan 
paljon ja kuuntelee luentoja. Suoraan opiskelijoihin tai heidän toimintaansa viittaavia mai-
nintoja oli haastatteluissa vain vähän. Näin hän kuvaili opiskelijan aktiivista roolia: 
 
”Nythän se opiskelijan aktiivinen rooli on kyllä siellä mukana mut se perustuu siihen itseopis-
keluun, että luetaan niitä asioita koko ajan ja seurataan kirjaa ja tavallaan tullaan valmistau-
tuneena sinne luennolle…Tota, semmosta kai se on niinku opiskelu ollut. Osallistutaan kurs-
seille ja luennoille ja sitten luetaan.” (Opettaja G, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, 
loppuhaastattelu.) 
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Opiskelijat siis kuuntelivat ja seurasivat luentoja ja aktiivinen opiskelija luki itsenäisesti 
kirjallisuutta. Aktiivisuus ei opettajan mukaan ilmene luennoilla, ja opiskelijan rooli mää-




Opettaja G:n haastatteluissa oli niukasti mainintoja vuorovaikutuksesta. Vuorovaikuttei-
suus oli opettajan näkemysten mukaisesti opiskelijoiden spontaanisti antamaa palautetta, 
sekä muutaman aktiivisen opiskelijan kysymyksiä, mutta tätä laajempaa vuorovaikutuksel-
lisuutta ei luennoilla ollut. Kuten opettaja G totesi: 
 
”Oikeastaan suurin osa palautteesta on pikemminkin sellaista ihan välitöntä, että kyllä opiske-
lijat sitten puhuu… jos on sellaista epäselvää tai korjattavaa niin kyllä se tulee niinku esille ja 
tulee kysymään vaikka luennon jälkeen ja joku lähettää sähköpostia ja tätä kautta tavallaan tu-
lee sellaiset ikään kuin tekniset virheet tai jotain muuta korjattua.” (Opettaja G, bio- ja ympä-
ristötieteellinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Opettaja myös totesi haastatteluissa, että vuorovaikutus ei ole aidosti kaksisuuntaista. Pa-
lautteen pohjalta opettaja saattoi korjata opetuksensa virheitä tekniseltä kannalta, mutta 
keskustelevuutta tai aitoa kommunikaatiota ei haastattelujen perusteella luennoilla ollut. 
Opettaja kuvaili seuraavansa eturivin opiskelijoiden ilmeitä ja eleitä tarkkaillakseen, miten 
opiskelijat pysyvät opetettavassa asiassa mukana. Aitoa vuorovaikutteisuutta opettajan ja 
opiskelijoiden välillä ei vaikuttanut haastattelujen perusteella olevan, eikä opettaja nostanut 




Opettaja kuvaili alkuhaastattelussa, miten peruskäsitteiden oppiminen ja innostaminen on 
tärkeää. Kertoessaan näistä näkemyksistään hän kuvaili miten oman alan tietämys pitää 
pyrkiä välittämään opiskelijoille, jotka saavat tiedot opetuksesta. Näissä sanamuodoissa 
korostuu selkeästi sisältölähtöisyys, ja näkemys siitä, että tietoa voidaan siirtää opettajalta 
opiskelijalle. Opettajalla oli seuraavanlainen käsitys syvällisestä oppimisesta: 
 
”…kaikilla aloilla, kaikissa luonnontieteissä on tietysti sellaiset perusasiat ja käsitteet, jotka 
on vaan niinku syvällisesti opittava niin, että ne muistaa unissaankin.” (Opettaja G, bio- ja 
ympäristötieteellinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
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Edellä olleessa aineistolainauksessa näkyy, miten opettaja rinnastaa ulkoa oppimisen ja 
ymmärtämisen toisiinsa. Kun opiskelija osaa toistaa jonkin asian vaikka unissaan, se mää-
rittyy opettajan näkemyksessä ymmärtämiseksi. Muistaminen määrittyy ymmärtämiseksi. 
Opettaja mainitsee haastatteluissa muutaman kerran ymmärtämisen olevan tärkeää, mutta 
perustietojen ja sisältöjen oppiminen korostuvat haastatteluissa vahvemmin.  Opiskelijat 
saavat opettajalta tiedot, joita opettaja opiskelijoilleen välittää. Opettajan oppimiskäsitys 




Opetuksen suunnitteluun ja sen kehittämiseen tai muuttamiseen liittyviä mainintoja oli 
opettajan haastatteluissa erittäin vähän. Opettaja G totesi muuttavansa opetustaan joka 
vuosi jollakin tavalla, mutta painotti tätä siltä kannalta, ettei opettaminen käy hänen kan-
naltaan tylsäksi. Opettaja kuitenkin kertoi pohtineensa muita tapoja opettaa, mutta pääty-
neensä lopulta klassiseen opetustapaan:  
 
”Aina välillä on mietitty jotain sellaisia vaihtoehtoisia tapoja käydä läpi, sellaisia, jotka haas-
taa enemmän opiskelijaa itseopiskeluun sellaiseen omatoimiseen työhön. Sitäkin vaaditaan tä-
hän taustalle, on pakko lukea kirjaa ja tehdä laskuja ja muita siinä sivussa, mutta se ainakin 
näin meidän…olosuhteissa nielee aivan liikaa opettajan resursseja, että meillä ei ole sellaista 
mahdollisuutta siihen, että jotkut sellaiset isot kurssit täytyy hoitaa ikään kuin perinteisen kaa-
van mukaan.” (Opettaja G, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Opettaja koki tavallisen luentosarjan pitämisen toisaalta pakotetuksi valinnaksi resurssipu-
lan takia, mutta myös hyväksi tavaksi opettaa perusasioita. Haastatteluista ei löytynyt mai-
nintoja opettajan ja opiskelijan yhteisestä suunnittelusta kurssin parantamiseksi, vaan ope-




Opetustaan ja opetusmenetelmiään opettaja G kuvaili perusluennoinniksi, jossa opettaja on 
äänessä ja opiskelijat kuuntelevat. Opettaja sanoi välillä kyselevänsä opiskelijoilta joitakin 
kysymyksiä, mutta kuvaili vain muutaman opiskelijan vastaavan kysymyksiin. Opettajan 
mukaan asioita olisi mukava opettaa muutoinkin kuin luennoimalla, antaen aktiivisempaa 
roolia opiskelijoille. Hän kuitenkin totesi:  
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”…mä en ainakaan pysty keksimään, et miten tämmönen…perusasioita käsittelevä kurssi voi-
taisi oikeastaan muuten, no totta kai se voidaan varmaan muutenkin toteuttaa, mut niinku näil-
lä resursseilla, mitä meillä on käytössä täällä…se voi olla hankalaa…” (Opettaja G, bio- ja 
ympäristötieteellinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Opettaja kuvaili, että toisenlainen opetustapa voisi olla hyvä asia, muttei usko sen onnistu-
van omalla kurssillaan. Hän myös kertoi, että paras tapa tuoda käsitteet tutuiksi opiskeli-
joille on nimenomaan tavallinen luentomuoto. Hän kertoi muuttavansa kurssin sisältöjä 
joka vuosi ainakin hieman, sillä hän koki itse tylsistyvänsä mikäli puhuisi täsmälleen sa-
moista asioista vuodesta toiseen. Opettaja ei tässä yhteydessä tuo ilmi sitä, että muuttaisi 
opetustaan opiskelijoita tai heidän oppimistaan silmälläpitäen. Opiskelijaryhmällä ei haas-
tattelujen perusteella myöskään ole näkyvää vaikutusta opetusmenetelmiin. Opettajan 
haastattelusta käy ilmi, että opetus on opettajalähtöistä ja opetusmenetelmät palvelevat sitä, 




Opettaja G mainitsi pohtivansa hyvän opetuksen kriteerejä päivittäessään vanhoja kursse-
jaan. Opettaja opetti tätä nimenomaista kurssia nyt seitsemättä tai kahdeksatta kertaa ja sa-
noi tavoittelevansa, että ainakin yksi tai kaksi luentoa olisivat erilaisia kuin aiempina vuo-
sina. Opettaja keräsi opiskelijoiltaan palautetta siitä, miten on onnistunut kurssin opettajana 
ja toivoi saavansa kehittämisehdotuksia kurssin suhteen. Palautteen avulla opettaja G toi-
voi saavansa vihjeitä siihen, miten opiskelijat oppisivat paremmin. Toisaalta opettaja tote-
si, että vähintään yhtä tärkeää on säilyttää oma mielenkiinto asioita luennoitaessa. Palaut-
teeseen reagoimisesta opettaja toteaa:  
 
”…mä en niistä paljoakaan hyödy…jotkut löytää hyvää ja jotkut huonoa, tavallaan niinku sa-
moista asioista. Niin se on aika vaikea sanoa, että mihin suuntaan sitä pitäisi kehit-
tää…järkevintä vaan pitää se, mennä niinku oman pään mukaan…” (Opettaja G, bio- ja ympä-
ristötieteellinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Toisaalta hän siis keräsi palautetta monesta asiasta ja toivoi sitä, mutta käytännössä palaute 
ei tuonut muutoksia opetukseen. Opettajan mukaan oli parasta edetä oman mielenkiinnon 
mukaisesti. Ainoa palaute, joka haastattelujen perusteella vaikutti opetukseen, olivat käy-
tännön ehdotukset, kuten toiveet opetuksen ajankohdasta tai tarve lisäselvennyksestä jon-
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kin sisällön suhteen. Palautteella ei haastattelujen perusteella näyttänyt olevan todellista 




Opettaja G:n kurssin arviointi tapahtui kahden asian kautta, ensinnäkin tentin avulla ja toi-
seksi opettajan tenttien yhteydessä jakaman palautekaavakkeen avulla. Näiden menetelmi-
en avulla opettaja kertoi saavansa selville, miten opiskelijat olivat oppineet ja olivatko he 
tehneet kurssin aikana töitä. Tentissä opettaja kysyi selittämistä ja nimeämistä vaativia ky-
symyksiä, ja näiden lisäksi tentissä oli laskutehtävä. Opettaja kertoi, että hänellä ei ole 
olemassa tarkkoja arviointikriteerejä tenttien arvioimiseksi, vaan arviointi muotoutui 
omanlaisekseen opettajan oman kokemuksen pohjalta. Opettaja kuvaili arviointiaan näin:  
 
”…siinä on aina vähän sellaista subjektiivista, aina sellaiseen omaan tuntumaan perustuvaa 
arviointia… kun asettaa, että mikä on se kolmen pisteen vastaus ja mikä on just hyväksyttävä 
niin, ei sitä oo minnekään kivitauluun hakattu vaan se perustuu sellaiseen omaan kokemukseen 
ja arviointiin, että mikä riittää. (Opettaja G, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, alkuhaas-
tattelu.) 
 
Tentissä pyrittiin kysymään oleellisia asioita ja laajempia kokonaisuuksia, ei yksityiskoh-
tia. Opettaja kuvaili yhdeksi tentin korjaamisen kriteeriksi osaamisen mittaamisen, mutta 
toisaalta piti tärkeänä myös sitä, että tentti olisi helppo korjata. Lisäksi haastatteluissa oli 
mainintoja siitä, että osasta tenttivastauksista näki helposti, onko vastaus oikein vai ei. Tä-
mä viittaa siihen, että on olemassa oikea ja väärä vastaus, ja tentissä haettiin faktatietoa. 
Opettaja mainitsi yhden kerran arvioinnin yhteydessä, että hän huomaa mikäli opiskelija 
toistaa suoraan luennoilta asioita koepaperissa niitä ymmärtämättä. Toisaalta opettaja mai-
nitsi haastatteluissa useaan kertaan, että ymmärtäminen rinnastuu ulkoa oppimiseen, joten 
opettajalla ei vaikuttanut olevan keinoja mitata ymmärtämistä tenteissä tai erottaa sitä ul-





Opettaja G oli ainut tutkimusaineistoni opettajista, jonka maininnat omista opetusstrategi-
oista ja toteutuksesta olivat systemaattisesti sisältölähtöisiä (ks. Taulukko 7). Opettajan 
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haastatteluissa oli muutama maininta oppimislähtöisyyteen luettavista asioista, kuten ym-
märtämisestä, mutta opettaja vaikutti käsittävän ymmärtämisen eri tavalla kuin oppimisläh-
töisessä lähestymistavassa tarkoitetaan. Ymmärtäminen oli tälle opettajalle asioiden osaa-
mista ulkoa sekä faktojen järjestämistä tenttipaperille oikeassa järjestyksessä. Opettaja ku-
vasi omaa rooliaan opettajana erittäin niukasti ja ohjasi aiheen sisältöihin omasta toimin-
nastaan puhumisen sijaan. Opettaja ei osannut kuvailla millainen opettaja hän on, muutoin 
kuin siten, että hänen roolinsa on puhua ja esitellä asioita täsmällisesti luennoilla. Opiskeli-
jan rooliksi muodostui kuuntelija, joka on paikalla luennoilla ja lukee kirjallisuutta kotona. 
Myös termi aktiivisuus voidaan lukea oppimislähtöisyyteen, mutta tämän opettajan haastat-
teluissa opiskelijoiden aktiivisuus määrittyi itsenäiseksi kirjallisuuden lukemiseksi. Aktii-
visuus ei opiskelijoilla realisoitunut näkyvällä tavalla luennoilla, eikä opiskelijoita myös-
kään kannustettu ilmaisemaan itseään luennoilla.  
 
Opettajan omien sanojen mukaan kurssilla ei välttämättä ollut aitoa vuorovaikutusta. Ope-
tus oli luennoilla opettajajohtoista, mutta tentissä oli havaittavissa pyrkimys laajempien 
kokonaisuuksien selvittämiseen kysymysten avulla. Käytännössä opiskelijoita kuitenkin 
palkittiin faktatiedoista ja oikeista vastauksista. Opettajalla ei ollut käytössä selkeitä arvi-
ointikriteerejä, vaan hän arvioi jokaisen tentin numeerisesti erikseen. Muuta palautetta 
opiskelijat eivät oppimisestaan saaneet. Opettaja kertoi keräävänsä opiskelijoilta palautetta, 
mutta totesi palautteen usein olevan hyödytöntä, jolloin paras tapa opettaa on jatkaa omalla 
tyylillä. Opettaja oli jokaisella opetuksellisen lähestymistavan ulottuvuudella toteutuksen 
tasolla selkeästi sisältölähtöinen.  
 
7.1.3 Ristiriitainen, sisältölähtöisesti painottuva profiili 
 
Kolme tutkimukseni opettajista kuuluivat profiiliin, jossa opettajien ilmauksissa oli sekä 
oppimis- että sisältölähtöisiä elementtejä kuitenkin niin, että sisältölähtöiset ilmaisut koros-
tuivat. Nämä opettajat olivat matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan opettajat A ja B, 




Opettajat A, B ja E kuvailivat omaa rooliaan hyvin niukasti. Opettaja A kuvaili rooliaan 
siten, että luento on teorian esityspaikka, jossa opettaja avaa teoriaa opiskelijoille. Opettaja 
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B:n mukaan opettajan tehtävä on antaa valmiuksia opiskelijoille heidän tulevaisuuttaan 
varten, sekä varmistaa että opiskelijat ymmärtävät opetettavan asian. Hän kuvaili, miten 
opettaja luennoi asioita, joita itse pitää tärkeimpänä ja jotka kiinnostavat, mutta miten olisi 
tärkeää myös havainnoida, milloin opiskelija ei ymmärrä asiaa tai mikäli opetusmateriaali 
on liian vaikeaa. Täten opiskelijoiden ymmärtäminen tulee toisaalta varmistaa, mutta toi-
saalta opettajalla on hallussa häntä itseään kiinnostava tieto, jonka välittäminen hänen tulee 
varmistaa. Opettaja B kuvaili asiaa näin: 
 
”Oma rooli on nimenomaan pyrkii niinkun ymmärtämään se, vaistoamaan, tajuamaan, ym-
märtämään se, mitä opiskelijat ymmärtää ja mitä ei ymmärrä ja…mikä vaatii sellasta lisäsel-
vennystä, mikä ei siitä kirjallisesta materiaalista ei opiskelijan itselleen omatoimisesti selviä. 
”(Opettaja B, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Tämä aineistolainaus tuo esille sen, miten opettaja toisaalta korostaa opiskelijoiden ym-
märtämisen tärkeyttä, mutta samaan aikaan painottaa sisältöjä ja kirjallisen materiaalin tär-
keyttä. Profiilin jokaisen opettajan haastatteluissa näkyi opettajan roolin määrittelyn niuk-
kuus ja toisaalta sisältöjen korostaminen myös opettajan roolista puhuessa. Opettajan roo-
liksi määrittyi sisältöjen mahdollisimman johdonmukainen esittely, jonka omaksumista 
opettajien tulee tarkkailla. Jokainen profiilin opettaja kuvasi omaa rooliaan tavalla, jossa 
sisällöt korostuivat ja tärkeintä oli tuoda esille perussisällöt ymmärrettävästi ja selkeästi. 
Tämän profiilin opettajilla oli taipumus korostaa sisältöjä oman opettajuuden kuvaamises-





Sekä opettaja A että B kuvailivat opiskelijoitaan lähinnä opetussisältöjen omaksumisen 
kautta tai kuvaamalla teknisiä taitoja joita opiskelijoilta puuttui. Esimerkiksi opettaja A 
kuvasi monipuolisesti sitä, miten useista opiskelijoista hänen kurssillaan näkee, että he 
ovat väärällä alalla tai eivät osaa hyödyntää tiedekirjastoa tai omaksua tietoa itsenäisesti. 
Opiskelijan roolista kertovia ilmauksia oli niukasti. Opettaja A kertoi toisaalta kaipaavansa 
luennoilleen aktiivisia opiskelijoita, mutta ei erityisesti korostanut tätä haastatteluissa tai 
pohtinut miten opiskelijoiden aktiivisuutta voitaisiin tukea. Myös opettaja E mainitsi, että 
hän pyrkii luomaan vuorovaikutusta kurssilla, mutta opiskelijan rooli ei tullut esiin keskei-
senä asiana. 
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Opettaja B:n kurssilla opiskelijan rooliksi muodostui passiivinen vastaanottaja. Näin hän 
itse kuvaili opiskelijan roolia:  
 
”Hmm, no, kieltämättä opiskelijoiden rooli väkiselläkin jää luentotilanteessa passiiviseks sen 
takia, että siellä nyt saattaa oletusarvoisesti olla joku satakin opiskelijaa paikalla.” (Opettaja 
B, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Kaikille profiilin opettajille oli yhteistä, että opiskelijan roolista kerrottiin niukasti ja lähin-
nä kuvaten erilaisia opiskelijoiden ominaisuuksia. Opiskelijoiden oppimisesta oli muutama 
maininta, mutta koska opettajat A ja E eivät kuvanneet opiskelijoita aktiivisiksi toimijoiksi 
tai korostaneet opiskelijan merkitystä luennoilla, myös heidän kuvauksensa opiskelijoista 
painottuvat sisältölähtöiseen suuntaan. On kuitenkin huomautettava, että sekä opettaja A 
että E toivoivat kurssilleen enemmän vuorovaikutusta opiskelijoiden kanssa. Jokaiselle 
opettajalla oli toive aktiivisuudesta, mutta käytännön toteutuksessa opiskelijoiden rooli 




Vuorovaikutuksen ulottuvuus oli tämän profiilin opettajilla hyvin mielenkiintoinen ja risti-
riitainen. Jokaisella opettajalla oli kaipaus saada kurssilleen ”suuta soittavia” opiskelijoita, 
jotka haastaisivat opettajia. Sekä opettaja A että B mainitsivat, että aktiivisia opiskelijoita 
on kursseilla hyvin vähän. Opettajat pyrkivät kuulostelemaan opiskelijoiden ymmärtämistä 
ja halusivat luoda opiskelijoille mahdollisuuden kysyä kysymyksiä. Aitoon interaktiivisuu-
teen ei kuitenkaan ollut mahdollisuutta, sillä kursseilla oli niin paljon materiaaleja läpikäy-
tävänä. Opettaja A kuvaili samaa asiaa hiukan eri yhteydessä:  
 
”…luento-opetuksen varmaan vois korvata jollakin toisella tavalla, ja sen vois tehä mun puo-
lesta vaikka verkossa…se ei oo kyllä aidosti millään tavalla vuorovaikutteista” (Opettaja A, 
matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Kukaan opettajista ei ollut tyytyväinen vuorovaikutuksen tasoon, mutta opettajien mukaan 
yksilöihin on vaikea reagoida isoissa ryhmissä. Opettajat kuvailivat aktiivisia opiskelijoita 
katalysaattoreina, jotka vievät luentoja eteenpäin. Opettajat myös kuvailivat pyrkivänsä 
luomaan ilmapiiriä, jossa opiskelijoiden olisi helppoa kysyä heitä askarruttavia asioita.  
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Opettaja E erottui kahdesta muusta opettajasta siinä, että alkuhaastattelussa mainittu vuo-
rovaikutuksen ja ilmapiirin tärkeys näkyi hänen kuvauksissaan luennoista. Loppuhaastatte-
lusta syntyi vaikutelma, että luennoilla vuorovaikutusta oli opiskelijoiden välillä po-
rinaryhmien muodossa. Kuitenkin opettaja E rakensi haastattelujen perusteella luennot itse, 
eivätkä ne käytännössä rakentuneet yhteistyössä opiskelijoiden kanssa. Tästä syystä myös 
opettaja E sijoittui tälläkin ulottuvuudella tähän opetuksellisten lähestymistapojen profii-
liin. Kokonaisuutena tämän profiilin opettajat halusivat luoda hiukan vuorovaikutteisem-
paa opetusta, mutta varsinkaan opettajien A ja B kohdalla tämä ei toteutunut. Myös opetta-




Oppimiskäsityksen ulottuvuus oli tämän profiilin opettajilla monisyinen. Jokaisen haastat-
teluista ilmeni, miten oppimiskäsitys oli alkuhaastatteluissa hyvin oppimislähtöinen, mutta 
loppuhaastattelussa puhuttaessa siitä miten opetus oli todella sujunut, ristiriidat aikomusten 
ja toteutuksen välillä tulivat selkeästi esiin. 
 
Opettaja A puhui alkuhaastattelussa laajasti siitä, miten hän toivoi saavansa opiskelijansa 
kyseenalaistamaan ja etsimään tietoa aktiivisesti. Hän myös totesi, että opiskelijoiden on 
oleellista ymmärtää opetuksen päämääriä ja syvällisesti pohtia asioita itse myös turhautu-
miseen asti. Opettaja A kuitenkin totesi loppuhaastattelussa, että kun opiskelijat riittävän 
kauan ratkovat ongelmia mekaanisesti, myös ymmärrys rakentuu. Toisaalta opettaja arvosti 
ymmärtämistä, mutta korosti samalla ymmärryksen aukeavan toistamisen kautta ja tiedon 
soveltamisen olevan mekaanista toistamista.  
 
Myös opettaja B kuvaili alkuhaastattelussa laajasti sitä, miten ymmärtäminen ja omaksu-
minen ovat oppimisessa tärkeimpiä asioita. Loppuhaastattelussa opettaja kuitenkin kertoi 
siitä, miten luentomateriaali on opetuksen lähtökohtana. Oppimiskäsityksestä kertovat sel-
keäsanaisesti seuraavat lauseet. Puhuessaan luentojen tarkoituksesta hän totesi:  
 
”…auttaa opiskelijaa ymmärtämään..mitä sille on kirjotettu, käymällä läpi määritel-
miä…Sinänsä tenteissä viimeistään..käy selville, että vaikka niitä on kuinka paljon toistettu, 
niin ei niitä kaikki kuitenkaan osaa.” (Opettaja B, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, 
loppuhaastattelu.) 
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Aineistolainauksessa puhutaan ensin ymmärtämisestä, mutta käytännössä tämä ymmärtä-
minen mahdollistuu määritelmien läpikäymisellä. Toisessa lauseessa puolestaan käy ilmi, 
että osaaminen riippuu toistamisen määrästä, joka on erittäin sisältölähtöinen luonnehdinta. 
Opiskelijoita halutaan ”auttaa ymmärtämään” mutta määritelmien läpikäyminen tai toista-
minen ei edellyttäne opiskelijoiden aktiivista roolia. Siispä oppimiskäsityksen ulottuvuu-
della ilmaisut ovat sekä oppimis- että sisältölähtöisiä siten, että käytännön toteutuksessa 
sisältölähtöisyys oli vahvemmin esillä. 
 
Myös opettaja E:n luonnehdinnat oppimiskäsityksestä olivat monitulkintaisia. Sekä sisäl-
löt, että opiskelijoiden ajattelun kehittymisen tärkeys tulivat esille. Yhtäältä opettaja kertoi 
tarjoavansa jäsennyksiä ja taustatietoa, kun taas toisaalta tavoitteena oli soveltamiseen täh-
täävä ymmärtäminen. Opettaja E poikkesi muista profiilin opettajista siinä, miten paljon 
hän korosti oppimista. Tekninen suorittaminen jäi taustalle, ja omat oivallukset olivat haas-




Suunnittelun ulottuvuudella opettajien profiilit erosivat hiukan toisistaan. Opettajat A ja B 
kertoivat opetuksen suunnittelusta hyvin niukasti. Näissä luonnehdinnoissa opettajat kui-
tenkin kuvailivat selkeästi sisältölähtöisiä näkemyksiä opetuksen suunnittelusta. Opettaja E 
puolestaan kertoi sekä oppimis- että sisältölähtöisiä luonnehdintoja opetuksen suunnittelus-
ta, mutta loppuhaastattelussa käytäntö oli lipunut sisältölähtöiseen suuntaan. 
 
Opettajien A ja B kohdalla opetuksen suunnittelu rajautui siihen, että aiemmin muodostet-
tuun ja hyväksi havaittuun opetuksen toteutukseen saatettiin tehdä pieniä muutoksia tai 
toistaa samaa kaavaa samalla tavalla. Opettaja B kuvaili kirjoittaneensa muutaman sivun 
opetusmateriaalia itse, mutta muutoin kertoi, että samalla aiempien opettajien materiaaleis-
ta koostuvalla kaavalla on opetuksessa menty jo vuosia. Opettaja B kertoo, että ajankäyttö 
tulee suunnitella kurssilla tarkkaan, jottei jää jumiin triviaaleihin asioihin ja käytä niiden 
käsittelyyn montaa viikkoa. Opetuksen suunnittelusta opettaja A puolestaan totesi: 
 
”…se on niin klassista ja täs tilanteessa se etenee…omalla painollaan, et siinä ei oo silleen 
hirveesti valinnanvaraa.” (Opettaja A, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, alkuhaas-
tattelu.) 
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Opetuksen suunnittelussa ei siis nähdä valinnanvaraa, ja opettajat käyttävät viimevuotisia 
tai edellisten opettajien koostamia muistiinpanoja.  
 
Opettaja E:n luonnehdinnat opetuksen suunnittelusta olivat hyvin kaksijakoisia. Toisaalta 
hän totesi ettei toimi oman listansa mukaan, vaan antaa tilaa opiskelijoiden ajatuksille ja 
kommenteille, sekä kannustaa ilmaisemaan niitä. Toisaalta kurssin suunnittelu painottui 
selkeästi siihen tapaan, miten opettaja on itse aikoinaan asioita parhaiten oppinut. Painopis-
te ei opetuksen suunnittelussa ollut siinä, miten hänen opiskelijansa oppisivat parhaiten, 
vaan opetus suunniteltiin opettajan omien oppimiskokemuksien pohjalta. Suunnittelu oli 
siis käytännössä hyvin opettajalähtöistä, eikä opiskelijoilla ollut sananvaltaa kurssin muo-




Yhteistä kaikille opettajille tällä ulottuvuudella olivat kuvaukset sekä oppimis- että sisältö-
lähtöisistä aikomuksista, mutta sisältölähtöinen toteutus. 
Opettaja A oli tällä ulottuvuudella erittäin vahvasti sisältölähtöinen. Opettaja kuvaili opet-
tavansa luento-opetuksella sekä liitutaulun avulla. Opettaja A kertoi alkuhaastattelussa, että 
kurssilla opeteltiin melko paljon puhtaasti teknistä suorittamista, mutta kuvaili myös koko-
naiskuvan ymmärtämisen tärkeyttä. Loppuhaastattelussa maininnat oppimislähtöisyydestä 
kuitenkin loistivat poissaolollaan. Opettaja totesi opettavansa opiskelijoilleen asioita tois-
tamalla ja käyttämistään opetusmenetelmistä hän kertoi:  
 
”…mä käytin tosi perinteisiä menetelmiä, et liitutaulua ja tota kovaan ääneen huutamista luen-
tosalissa, et ei siinä muuta.” (Opettaja A, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, loppu-
haastattelu.) 
 
Opettaja A:n haastatteluissa oli opetusmenetelmien suhteen myös toinen suuri ristiriita. 
Opettaja totesi, että luennot voisi korvata jollakin muulla opetuskeinolla, sillä ryhmätyöt 
ovat tärkeimpiä oppimisen ja osaamisen kannalta. Opettaja kuitenkin piti itse luennot, jotka 
kokee korvattavina, eikä osallistunut ryhmätyön ohjaamiseen, sillä tätä ohjasi toinen opet-
taja. Opettaja A totesi myös, ettei hänellä ollut vaikutusvaltaa siihen, mitä ryhmätilanteissa 
tapahtui tai kuka ryhmiä ohjaa.  
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Opettaja B:n luonnehdinnat opetusmenetelmistä noudattivat samaa linjaa kuin opettaja 
A:nkin. Opettaja B totesi, että vaihtuvat opetusmenetelmät ovat suotavia riippuen siitä, 
mistä kurssista on kysymys. Hän pohti, etteivät esimerkiksi tietokonepohjainen opetus tai 
muut luovemmat menetelmät toisi lisäarvoa opetukseen. Opettaja kuvaili opettavansa lu-
ennoinnin avulla, pyrkien selkeyteen ja johdonmukaisuuteen. Hän luonnehti pyrkivänsä 
edistämään opiskelijoiden ymmärtämistä, mutta opetusmenetelmiä kuvaillessaan hän totesi 
opettavansa hyvinkin perinteisesti eli luentojen ja harjoitustehtävien keinoin ja tämä tuntui 
hänen mukaansa toimivan. Opettaja  B:n  omalla kurssilla oli opetettu samoilla  tavoin jo 
vuosia, ja opettaja koki nämä hyviksi menetelmiksi. Oppimislähtöisyyttä näissä menetel-
missä ei siten ollut näkyvillä eli sisältölähtöisyys korostui käytännön toteutuksessa. 
 
Opettaja E korosti alkuhaastattelussa oppimisen tärkeyttä, sekä kertoi luovansa tilaa kes-
kustelulle ja yhteiselle ihmettelylle luennoillaan. Loppuhaastattelussa opettaja kuitenkin 
kuvaili käyneensä keskeisiä asioita lävitse ja sitten pyrkineensä vuorovaikutukseen. Toi-
saalta opettaja kuvaili käyttäneensä pieniä keskustelutehtäviä luennoilla säännöllisesti, se-
kä opiskelijoiden olleen aktiivisia ja kyselleen luennoilla paljon. Opettaja E kertoi nosta-
vansa kurssillaan esille pistopaloja tärkeimmistä asioista:  
 
”Tästä mielenkiintonen asia on tämä, tai että tää kysymys on itse asiassa sellanen joka on vä-
hän avoin, meillä ei oo vastausta tähän, tai meillä on erilaisia vastauksia. Siis myös niinkun 
luoden tämmösiä jännitteisiä kohtia joissa, joissa tota osottautuu, että me ei tiedetä tutkimuk-
sellisesti ei oo selvitetty et miten tästä mennään eteenpäin.” (Opettaja E, teologinen tiedekunta, 
alkuhaastattelu.) 
 
Opettaja E oli opettajiin A ja B verrattuna hiukan oppimislähtöisempi siinä mielessä, että 
hän korosti kurssillaan ajatusta opetuksesta yhteisenä rakentamisena ja prosessina. Opetta-
jat A ja B kertoivat myös oppimisen tärkeydestä, mutta opetusmenetelmien yhteydessä op-
piminen jäi taka-alalle sisältöjen korostuessa. Pyrkimys oppimislähtöisyyteen oli jokaisella 
tämän kategorian opettajalla olemassa, mutta toteutuksessa opetusmenetelmien sisältöläh-




Jokaisella tämän profiilin opettajista oli samankaltainen käsitys kehittymisestä. Kukin 
opettaja oli tehnyt kursseihinsa pieniä muutoksia, jotta opetus sujuisi jouhevammin. Ku-
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kaan opettajista ei kuitenkaan syvällisemmin reflektoinut omaa rooliaan opettajana tai 
opettajuuttaan, vaan muutosten painopiste oli sisällöissä ja niiden esittämisessä. 
 
Opettajat A, B ja E jokainen kuvailivat hakevansa opiskelijoiltaan palautetta, jotta he voi-
sivat sen avulla tarkastella, miten opiskelijat ovat oppineet. Käytännössä palautteen hyödyt 
jäivät kuitenkin vähiin. Opettaja B totesi, ettei saanut erityistä palautetta ryhmätyön vetäjil-
tä ja että WebOodin palautekyselyyn vastanneiden kommentit eivät avaudu hänen nähtävil-
leen. Näiden palautemuotojen lisäksi opettaja B ei hakenut muuta palautetta, joten opiske-
lijoiden kokemukset jäivät hänen ulottumattomilleen. 
 
Opettaja A:n kommentti kuvastaa palautetta ja siitä saatavaa tietoa: 
”Enempi mua oikeestaan ku se, että miten ne ite sen kokee ni mua kiinnostaa loppujen lopuks 
kuitenkin eniten se, et mitä ne osaa ku ne täältä lähtee, siis ihan niinku semmonen tiettyjen tek-
nisten taitojen osaaminen.” (Opettaja A, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, loppu-
haastattelu.) 
 
Kuten haastattelulainauksesta kuvastui, opettaja A keskittyi palautteessa opiskelijoidensa 
faktoihin kiinnittyvään osaamiseen, ei oppimisprosessiin tai opiskelijoiden kokemukseen 
oppimisestaan.  
 
Opettaja E:n luonnehdinnat palautteesta erosivat hiukan muiden profiilin opettajien kom-
menteista. Opettaja E totesi, että hän keräsi opiskelijapalautetta ja sen myötä vahvisti ope-
tusmenetelmiään ja niiden toimivuutta. Kuitenkin tälläkin opettajalla fokus oli sisällöissä ja 
niiden esittämisessä, ei siinä pitäisikö opetusta muuttaa jotenkin. Opettaja toisaalta pohti 
omaa opettamistaan ja sen sujumista, mutta pääasiassa hän kuvaili opetuksen suorittamista 
jo aiempana vuonna totutulla tavalla.  
 
Kehittyminen jäi tämän profiilin opettajien haastattelujen perusteella melko pinnalliseksi. 
Opettajat vaihtoivat  asioiden esittämisjärjestystä tai nopeuttivat joidenkin asioiden käsitte-
lyä. Jokainen opettaja mainitsi palautteen merkityksellisenä asiana, ja he kuvailivat hake-
vansa sitä. Loppuhaastatteluissa kuitenkin kävi ilmi, että suoraa palautetta opiskelijoilta ei 
joko haettu, sitä ei saatu teknisesti auki tai sitä ei hyödynnetty. 
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Arviointi  
 
Tämän profiilin opettajat erosivat hiukan kuvauksiltaan arvioinnin ulottuvuudella.  Opetta-
jat A ja B kuvailivat kurssin arvioinnin tapahtuvan numeerisesti, ja arviointi keskittyi sisäl-
töihin eli tenttisuoriutumiseen. Sekä opettaja A että opettaja B totesivat arvioinnin olevan 
mekaanista, sillä opiskelijan tenttisuoriutuminen määrittää arvioinnin.  
 
Opettaja B totesi, että kurssin minimivaatimus oli suoriutua mekaanisella tasolla tentin teh-
tävistä. Opettaja kuvailee, että ajattelu kehittyy tämän mekaanisen tason myötä. Haastatte-
luissa oli tässä suhteessa myös epämääräisyyttä. Toisaalta opettaja B totesi: 
 
 ”Opiskelija osaa ulkoa tärkeimmät esitettyihin ratkaisumenetelmiin liittyvät laskukaavat.” 
 
Opettaja totesi kuitenkin välittömästi tämän jälkeen: 
 
”Et kyl se, öö, tietysti painottuu siihen asian ymmärtämiseen, plus että tämä ulkoa osaamisen 
osuus saatto olla hiukan enemmän, verrattuna muihin kursseihin.” (Opettaja B, matemaattis-
luonnontieteellinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Ymmärtäminen oli toisaalta keskeistä, mutta kuitenkin kaavojen ulkoa osaaminen oli ten-
tissä menestymisen edellytys. Opettajan tavoite mitata ymmärrystä, josta hän puhui aiem-
min, ei toteudu tentissä. Myös opettaja A totesi, että kaksi tentin neljästä tehtävästä pystyi 
ratkaisemaan mekaanisesti. Opettaja mainitsi, että yksi tentin tehtävistä vaati erityisesti so-
velluskykyä. Loppuhaastattelussa opettaja kuitenkin kertoi, ettei juuri kukaan yrittänyt rat-
kaista tuota tehtävää. Opettaja A totesi myös, että kun opetusmateriaali on käyty läpi, asioi-
ta pitää pystyä soveltamaan, mutta kertoi: 
 
 ”Niin tätä täytyy osata soveltaa, mutta tällä kurssilla sitä ei vielä sovelleta kyllä yhtään mi-
hinkään.” (Opettaja A, matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Tässä opettajan A maininnassa kuvastuu erityisen hyvin se, että kurssin tavoitteena oli 
tuottaa valmiuksia soveltaa, mutta käytännössä kurssilla ei sovellettu mitään, eikä sovelta-
mista oletettukaan tapahtuvan. 
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Opettaja E kertoi kurssin arvosanan muodostuvan analyysitehtävästä, jonka arvostelevat 
ryhmätöitä vetävät opettajat. Opettajan oman arvioinnin kohteeksi jäivät oppimispäiväkir-
jat, joissa pyrittiin toisaalta kartoittamaan sisältöjä ja toisaalta opiskelijan omaa oppimis-
prosessia. Toisin kuin opettajilla A ja B, oppimisprosessia pyrittiin ottamaan arvioinnissa 
huomioon. Toisaalta opettajan E arvioima tehtävä ei vaikuttanut arvosanaan muutoin kuin 
asteikolla hyväksytty/hylätty, sillä arvosanan  määritti ryhmätyö. Täten painopiste oli ryh-
mätyöstä suoriutumisessa, johon opettajalla ei ollut vaikutusta eikä hän myöskään arvioi-
nut sitä.  
 
Arvioinnin ulottuvuudella tämän kategorian opettajat olivat melko epäjohdonmukaisia. Jo-
kaisen opettajan haastatteluissa puhuttiin ymmärtämisen ja oivaltamisen tärkeydestä, mutta 
arvioinnissa ja kurssin arvosanaa päätettäessä nämä jäivät sivurooliin. Opettajat A ja B ker-
toivat, että mekaanisella tai ulkoa opetellulla sisällöllä saattoi läpäistä tentit, kun taas opet-
taja E:n kurssilla opettaja ei ollut lainkaan mukana arvioimassa kurssin arvosanan määrit-
tänyttä tehtävää. Vaikka opettaja E:n arvioiman oppimispäiväkirjan yksi tavoite oli kartoit-
taa opiskelijan oppimisprosessia, opiskelijoiden oppimisen syvällisyys ei vaikuttanut ar-




Opettajat A, B ja E määrittyivät tämän profiilin opettajiksi sillä perusteella, että opettajien 
maininnat opetuksellisten lähestymistapojen ulottuvuuksista olivat johdonmukaisesti risti-
riitaisia siten, että sisältölähtöisyys nousi määräävämpään rooliin (ks. Taulukko 7). Opetta-
jien maininnat jokaisesta ulottuvuudesta eivät olleet täsmälleen samanlaisia, mutta koko-
naisuutena haastattelut viittasivat jokaisen opettajan kohdalla sisältölähtöisyyteen. Opetta-
jilla A, B ja E oli halua mitata opiskelijoidensa ymmärtämistä, korostaa heidän rooliaan 
luennoilla ja varmistaa heidän oppimisensa. Käytännössä ymmärryksen mittaaminen jäi 
hyvin kyseenalaiseksi tai sitä ei arvostettu arvosanan muodossa, kuten opettaja E:n kohdal-
la kävi ilmeiseksi. Opiskelijoiden rooliksi muodostui pääasiassa kuuntelijan rooli, vaikka 
opettajilla oli pyrkimys kannustaa yhteiseen ihmettelyyn ja ymmärryksen rakentamiseen. 
Opettajat johtivat opetusta, vaikka toivoivatkin opiskelijoiltaan aktiivisuutta. Opiskelijat 
eivät olleet merkittävässä roolissa opetuksen suunnittelussa, vaikka heidät saatettiin alku-
haastatteluissa mainita oleelliseksi tekijäksi opetuksen sujumisen kannalta. Palautetta pyrit-
tiin hakemaan, mutta palautetta ei käytetty opetuksen kehittämiseen, sitä ei osattu avata tai 
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se sivuutettiin. Kehittyminen määrittyi sisältöjen siirtelyksi eri kohtiin kurssia tai opetuk-
sen rytmittämiseen eri tavoilla.  
 
7.1.4 Ristiriitainen, oppimislähtöisesti painottuva profiili  
 
Ristiriitaiseen, oppimislähtöisesti painottuvaan profiiliin sijoittui ainoastaan yksi opettaja, 




Tässä lähestymistapojen ulottuvuudessa opettaja kertoi hyvin oppimislähtöisiä näkökulmia. 
Opettaja kuvaili omaa innostustaan opetettavaan aiheeseen ja toivoi sen tarttuvan myös 
opiskelijoihin. Opettaja kertoi pyrkivänsä opettamaan opiskelijoitaan mahdollisimman in-
nostavasti ja tunnustamaan opiskelijoille, mikäli ei tiedä jotakin. Opettaja kuvaili omaa 
rooliaan näin:  
 
”Pyrin siihen, että tunnustan myöskin avoimesti opiskelijoille mun oman tiedon rajat, että kun 
heittää jonkun kysymyksen sit mä sanon, et no enpä oo ikinä tullu ajatelleeks tai enpä tiedä, et 
voisko se olla näin, et niinkun tän puolen asiasta mä tiedän et se on tälleen, mut et jos nyt täs 
yhdes mietitään niin miten se vois olla ja tuntuu, et se jotenkin on, on sitte ollu toimiva mene-
telmä ja jollain lailla sitä kautta pääsee puhuu samaa kieltä näiden tyyppien kanssa…” (Opet-
taja F, teologinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Haastattelulainauksessa tulee esille, että opettaja ei korosta omaa rooliaan tiedon lähteenä, 
vaan kertoo oman tietämyksensä rajoista. Hän myös kannusti opiskelijoita pohtimaan asi-
oita yhdessä hänen kanssaan. Opettaja kuvaili oman roolinsa olevan keskustelun herättäjä 
ja innostuksen jakaja. Hän myös pyrki olemaan mahdollisimman helposti lähestyttävä 
opiskelijoilleen ja korosti tiedon yhteisen rakentamisen tärkeyttä opiskelijoidensa kanssa. 





Poiketen opettajan roolin luonnehdinnoista, opiskelijan roolin ulottuvuudella opettajan 
kommentit olivat sisältölähtöisempiä. Opettaja kuvaili opiskelijoitaan heidän ominaisuuk-
siensa kautta, ei sen mukaan, miten he oppivat tai mitä he tekevät kurssilla. Opiskelijat ha-
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lusivat opettajan mukaan faktoja, osalla opiskelijoista oli todella heikko yleissivistys ja mi-
käli opiskelijat olivat passiivisia, heidän ajatteluaan tai oppimista oli vaikea seurata. Opet-
taja kuvaili opiskelijoidensa roolia näin:  
 
”…must tuntuu, et opiskelijat aika usein haluaakin sen, että on jotkut sellaset selkeet asiat jot-
ka he sitten hallitsee kurssin jälkeen että, et siin mielessä vuosiluku silloin, toinen tällöin on 
kauheen paikallaan, et sit näkee heti et kuinka opiskelijat ryhtyy kirjottaan muistiin, ah, nyt oli 
viimeinkin jotakin konkreettista…” (Opettaja F, teologinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Opettajan luonnehdinta opiskelijoista kuvasti sisältölähtöisyyttä, sillä hän näki opiskelijat 
passiivisina ja faktoja tavoittelevina, kun taas oppimislähtöisyydessä opiskelijoiden näh-
dään rakentavan tiedon aktiivisesti itse. Opettajan luonnehdinnat opiskelijan roolista olivat 
myös hyvin päinvastaiset verrattuna opettajan kuvauksiin omasta roolistaan. Täten opetta-
jan F haastatteluissa opettajan rooli ja opiskelijan rooli muodostuvat keskenään ristiriitai-




Opettaja F kuvaili opiskelijoiden ja opettajan välistä vuorovaikutusta hyvin runsaasti ja 
rikkaasti. Opettaja kertoi vuorovaikutuksen olevan vuoropuhelu opiskelijoiden ja opettajan 
välillä ja sen rakentuvan tilanteissa. Hän myös painotti pyrkivänsä toiminnallaan takaa-
maan mahdollisimman rennon ilmapiirin ja edistämään keskustelullista kulttuuria omalla 
toiminnallaan. Opettaja kuvaili opiskelijaryhmän vaikuttavan kuhunkin kurssin valtavasti: 
 
”No ihan väistämättähän vaikuttaa, et kylhän se on ehdottomasti vuorovaikutusta aina ja mä 
tietysti annan jotakin rakennuspuita ja vaikutan hyvin paljon siihen, et millaseks se fiilis ja 
opetustilanne tulee, mut en mä sataprosenttisesti voi sitä rakentaa, vaan kyl se on siitä kulloi-
sestakin opiskelijaryhmästä kiinni.” (Opettaja F, teologinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Vuorovaikutuksessa oli kuitenkin myös haasteita. Osa opiskelijoista oli opettajan mukaan 
toiminut kurssilla tavalla, jonka myötä opettajan oli pohdittava miten hän esittää opetetta-
van asian opiskelijoita ärsyttämättä. Toisaalta hän kuitenkin kuvaili oman roolinsa olevan 
keskustelunherättäjä, ja piti oman linjansa välillä opiskelijoitaan provosoimalla. Alkuhaas-
tattelun perusteella opettaja F kuvaili vuorovaikutusta hyvin oppimislähtöisesti, ja kuvaili 
kunkin opetusryhmän vaikuttaneen opetukseen eri tavoin. Kuitenkin kuvaillessaan eri 
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opiskelijaryhmien opetusta, opetus oli käytännössä sujunut samalla tavalla riippumatta 
opiskelijaryhmästä. Opiskelijaryhmällä ei siten opettajan kertoman perusteella ollut vaiku-
tusta kurssien toteutukseen. Täten opiskelijaryhmien todellinen vaikutus opetukseen jäi 




Opettaja F kuvaili sekä  alku- että loppuhaastatteluissa, että ymmärtäminen ja faktatieto 
ovat molemmat tärkeitä asioita, kuitenkin selkeästi painottaen ymmärtämisen merkitystä. 
Opiskelijoiden herättäminen ja ravisteleminen ajattelemaan ja ihmettelemään, korostuivat 
haastatteluissa. Opettaja kuvaili oppimista näin:  
 
”…eihän tietenkään se oo mitään sellasta jota vois siirtää yhden ihmisen päästä toiseen, ja en 
myöskään siis omahyväisesti ajattele et mulla olis kaikki, ne tiedot ja taidot yksinään joita joku 
mun alan opiskelija tarvitsee jatkossa, tai jotka olis sille välttämättömiä, vaan tietenki se me-
nee sillein et opiskelijat ammentaa antoisiksi kokemiltaan opettajilta sit erilaisia asioita, ja sit-
ten ne yhdistelee pikkupäissään niitä ja, sieltä kasvaa joku kaunis kukka sitten jonain päivä-
nä.” (Opettaja F, teologinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Opettaja ei siis kuvannut itseään kaiken tiedon lähteenä, vaan yhtenä näkökulmien herättä-
jänä. Hän totesi, että yhteisten pohdintojen ja keskustelujen myötä opiskelijoiden omien 
käsitysten oli mahdollista kehittyä. Kurssilla ei ollut tarkoitus tavoitella faktatietojen 
osaamista, vaan opettajan mukaan tärkeää oli, että opiskelijat innostuvat asioista ja ryhty-
vät kyseenalaistamaan eri näkökulmia sekä pohtimaan niitä omilta kannoiltaan. Opettaja 
kuvaili useaan otteeseen, miten detaljit ovat toisarvoisia kokonaisuuksien rakentamisen ja 
kyseenalaistamisen oppimisen rinnalla. Opetus ei voi opettaja F:n mukaan olla pelkkää 
faktojen syöttämistä, sillä faktat muuttuvat koko ajan ja tällä kurssilla oma ajattelu ja sen 




Opettaja F kertoi, että hänellä oli mielessään lähtökohdat jokaiselle luennolle, mutta riip-
puen opiskelijoiden panoksesta ja kysymyksistä tunnit saattoivat muotoutua erilaisiksi kuin 
hän oli suunnitellut. Tätä opettajan ja opiskelijoiden vuorovaikutusta suunnittelussa opetta-
ja tarkensi näin:  
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”…se voi sit kääntyä hyvin eri suuntaan, jokskuks aikaa, se tunti kun mitä mä oon ajatellu…siit 
voi saada jotain tosi jänniä ideoita yht’äkkiä sieltä, et joo, toihan onkin ihan nerokas idea, että 
jos tutkiikin koko juttua ihan toisesta näkökulmasta, niin sehän näyttääkin just tältä.” (Opettaja 
F, teologinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Opettaja siis kuvaili antavansa tilaa opiskelijoiden panokselle ja ajatuksille. Loppuhaastat-
telussa opettaja totesi, ettei ollut tehnyt tenttiä varten selviä vastauskriteerejä, vaan oli ar-
vioinut jokaisen tentin yksilöllisesti. Opiskelijoilla ei haastattelujen perusteella ollut vaiku-
tusta tenttitapaan, eikä haastatteluista tullut ilmi, että opettaja olisi suunnitellut kurssia yh-
dessä opiskelijoidensa kanssa. Kuitenkin opettaja antoi opiskelijoiden viedä keskustelua 
muihin suuntiin ja opiskelijoiden tekemiset kurssilla vaikuttivat opetuksen etenemiseen. 
Suunnittelun ulottuvuudella opettajan haastatteluista oli siten löydettävissä sekä sisältö- 





Opetusmenetelmien ulottuvuudella opettaja totesi toistuvasti, että faktatiedolla ei ole kurs-
silla lainkaan niin suurta merkitystä kuin ymmärtämisellä ja näkökulmien avautumisella. 
Opettaja kertoi toistavansa luennoilla hiukan edellisellä kerralla puhuttua aihetta, jotta 
opiskelijoille muodostuisi kokonaiskuva luennoista. Opettaja myös korosti omaa innostu-
neisuutta opetettavaa asiaa kohtaan ja toivoi innokkuutensa tarttuvan opiskelijoihin. Ope-
tusmenetelmänä oli pääasiassa luento ja sen tenttiminen, mutta opettaja kertoi haluavansa 
osoittaa opiskelijoille, että kaikki totuus ei löydy kirjoista, viemällä opiskelijat ulos luen-
tosaleista, herätellen opiskelijoita huomaamaan luennoilta tuttuja ilmiöitä ympäristössään. 
Opettaja kuvaili opetusmenetelmiään ja opettamistaan näin:  
 
”…kaikessa mun käytöksessä tai tietysti kuulostaa pahalta käyttäytymisessä tai kaikissa tapa-
uksessa, mitä mä opetan näitä ihmistaimia, niin näkyy, että keskustelemiseen rohkaseminen, 
kysymysten tai tollasen kyselevän opetuksen harjoittaminen, ilmapiirin luominen kaikki tälla-
nen uskoisin…” (Opettaja F, teologinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Opettajan F haastatteluissa korostui oppiminen yhdessä, yhdessä tekemisen tärkeys ja nau-
raminen sekä leppoisa ilmapiiri. Opettajan opetusmenetelmissä korostuvat tarinoiden ker-
tominen, kuvien näyttäminen ja sen huomauttaminen opiskelijoille, että sitä mitä tällä het-
kellä pidetään faktana, voidaan sadan vuoden kuluttua katsoa täysin eri näkökulmista. Ko-
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konaisuuksien ja laajemman perspektiivin hahmottuminen opiskelijoille määrittyi tärkeäksi 
tavoitteeksi opetusmenetelmiä toteuttaessa. Opetusmenetelmien ulottuvuudella opettajan F 




Opettajan F haastatteluissa ei ollut montaa mainintaa kehittymiseen liittyen. Opettaja totesi 
haastatteluissaan, että hän rakensi opetusta hiukan toisin kuin viime kerralla ja kysyi nyt 
vähemmän yksityiskohtia tenteissä. Opettaja kertoi keränneensä opiskelijoiltaan kurssipa-
lautteen ja tutkivansa sitä tarkasti. Opettaja pohti, että aktivoivampia opetusmenetelmiä 
olisi hyvä ja kiinnostava käyttää, mutta totesi, että hänen kurssillaan on liian vähän tunteja 
siihen. Opettaja F:n haastatteluissa näkyi oppimislähtöisyyttä, vaikka kehittymiseen viit-
taavia kommentteja olikin vähän. Toisaalta näkemys siitä, että iso ryhmäkoko on syy olla 




Opettajan F kurssilla arvioinnin pääperustana oli tentti, jossa tentittiin luennot. Opettaja 
kuvaili tentin olevan hyvin perinteinen, mutta totesi haluavansa, että tentti mittaisi ymmär-
tämistä ja oivaltamista. Opettaja myös mainitsi toiveensa, että opiskelijoiden innostuminen 
aiheesta näkyisi intona lukea tenttiin ja siten menestymisenä tentissä. Opettaja pyrki aset-
tamaan tenttikysymykset niin, että ne liittyivät laajempiin kokonaisuuksiin, sekä mittaa-
maan opiskelijoiden omaa ajattelua, ei faktoja. Opettaja kuvaili arvioinneissa kiinnittävän-
sä huomiota innostumiseen ja ymmärtämiseen – ei siis yksityiskohtien pänttäämiseen:  
 
”No pyrin asettamaan kysymykset sillä tavalla, että ne ei olis pelkästään jotain detalji kysy-
myksiä, vaan et ne liittyis just sillä tavalla laajempiin kokonaisuuksiin, että mittais ikään kuin 
tätä oman ajattelun päälle kytkeytymist kurssin aikana ja myöskin innostusta ja myöskin si-
tä…et ne joutuu pohtimaan koko tätä kurssin kaarta.” (Opettaja F, teologinen tiedekunta, lop-
puhaastattelu.) 
 
Tenttivastausten tarkempi pohtiminen kuitenkin osoitti, että yleisellä tasolla tenttivastauk-
sissa liikkuneet opiskelijat saivat alempia arvosanoja kuin tarkkoja detaljeja ja omaa ajatte-
lua osoittaneet opiskelijat. Nämä luonnehdinnat olivat linjassa oppimislähtöisen opetuksel-
lisen lähestymistavan kanssa sikäli, että oma ajattelu ja luominen oli vaikuttanut arvosa-
  72 
naan. Kuitenkin opettaja totesi detaljien tuovan tekstiin vaikuttavuutta ja vakuuttavuutta, 
jolloin myös yksityiskohdat ovat nostaneet arvosanaa. Siispä opettajan lähestymistavan ei 





Opettaja F:n opetuksellinen lähestymistapa oli haastattelujen perusteella lähellä oppimis-
lähtöistä lähestymistapaa, mutta ei kuitenkaan täysin ilman sisältölähtöisyyttä (ks. Tauluk-
ko 7). Opettajan rooli oli hänen mukaansa toimia innostajana ja keskustelun herättäjänä, 
mutta toisaalta opettajan mukaan opiskelijat ottivat helposti passiivisen roolin ja hamusivat 
opettajilta faktoja. Opettajan oma rooli määrittyi hänen haastattelujensa perusteella oppi-
mislähtöiseksi, mutta opiskelijan rooliin liittyvät maininnat olivat selkeästi sisältölähtöi-
sempiä. Opettajan ja opiskelijan välinen vuorovaikutus oli opettajan F haastattelujen poh-
jalta tärkeä ja opetusta muovaava tekijä, mutta samalla haastatteluista ilmeni, että opetus ei 
ollut erilaista eri ryhmien välillä. Tällöin vuorovaikutuksen todellinen merkitys jää vähäi-
semmäksi kuin opettaja mainitsi. Opettajan oppimiskäsitys oli puolestaan lähes puhtaasti 
oppimislähtöinen: hän näki oppimisen yhteisenä rakentamisena, ajattelun avautumisena ja 
nimenomaan opiskelijan ymmärtämiseen tähtäävänä oppimisprosessina, jossa opettaja ha-
lusi olla tukijana. Myös opetuksen suunnittelun ulottuvuudella opettaja kuvaili opetuksen 
kääntyvän opiskelijoiden mielenkiinnonkohteiden ja kysymysten mukaisesti eri suuntiin, 
vaikka opettaja totesi kuitenkin pitävän luentokertojen isompia lankoja käsissään. Opetus-
menetelmien suhteen opettajan lähestymistapa vaikutti hyvin oppimislähtöiseltä: tärkeim-
mäksi asiaksi opetuksessa määrittyi opiskelijoiden ajattelun avaaminen, laajojen kokonai-
suuksien ymmärtäminen ja isojen linjojen hahmottaminen yksityiskohtien sijaan. Kuiten-
kin arvioinnin ulottuvuudella kävi ilmi, että tentissä opiskelijoita palkittiin nimenomaan 
myös detaljitietojen osaamisesta, sillä korkeimmat arvosanat menivät opiskelijoille, joiden 
vastauksissa oli avattu oman ajattelun lisäksi faktoja ja yksityiskohtia. Opettajan haastatte-
luissa ilmeni siis selvä pyrkimys oppimislähtöisyyden toteuttamiseen, mutta käytännössä 
myös sisältölähtöisyys määritti opetusta.  
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7.1.5 Ristiriitainen profiili  
 
Tähän profiiliin sijoittuivat bio- ja ympäristötieteellisen tiedekunnan opettajat H ja I. 
Yhteistä tämän profiilin opettajille oli se, että heidän haastattelunsa sisälsivät keskenään 




Opettajan rooli määrittyi tämän profiilin opettajilla ristiriitaisten ilmausten kautta. Opettaja 
H korosti alkuhaastattelussa sitä, että opettaminen tulisi ottaa vakavasti ja siihen tulisi pa-
neutua. Opiskelijan osaamisen taso tulisi selvittää ja opetus suunnata sen mukaisesti. Lop-
puhaastattelussa opettaja H kuitenkin totesi, että oli opettanut omiin tavoitteisiinsa nähden 
kuivemmin kuin olisi halunnut, ja opetus oli perusluennointia, koska luentoihin ei ollut ai-
kaa valmistautua. Opettajan H haastatteluissa kuvastui, että opettajalla oli kurssilla tärkeä 
rooli sisältöjen loogisuuden varmistajana sekä välittäessään opiskelijoille vaikutelmia siitä, 
mitkä asiat tulee oppia.  Sisältölähtöisyys korostui opettaja H:n loppuhaastattelussa, vaikka 
alkuhaastattelussa opettaja mainitsi paljon oppimislähtöisiäkin kommentteja. Kuitenkin 
opettajan roolin kohdalla huomio oli opetettavassa materiaalissa sekä opettajan valinnoissa 
ja tekemisissä, joten sisältölähtöisyys painottui hänen haastatteluissaan. 
 
Opettaja I kuvaili alkuhaastattelussa, että opettajan tavoite opetuksessa on saada opiskelijat 
ymmärtämään tiedon määrän valtavuus ja siten opettaa heitä laajentamaan tietopohjaansa 
omien kiinnostuksenkohteidensa mukaisesti. Opettajan rooli oli alkuhaastatteluissa antaa 
valmiuksia opiskelijoille ja opettaja totesi, että tällä kurssilla opetus on opettajalta opiskeli-
jan suuntaan menevää. Toisaalta opettaja totesi, että opiskelijoiden omalla aktiivisuudella 
on merkitystä, eikä kaikkea tietoa voi opettaa opiskelijoille suoraan. Loppuhaastattelussa 
opettajalla oli suuria vaikeuksia kuvailla omaa rooliaan. Kun haastattelija pyysi opettajaa 
kuvailemaan, millainen opettaja hän on tai millainen luennointitapa opettajalla oli, hän vas-
tasi:  
 
”En mä oikein tiedä. Siis, siis miten sen nyt sanois, mitä sä niinku tavallaan tarkoitat sillä?... 
”No, levoton (naurua). Ei, vaan siis, en mä oikein tiedä…” (Opettaja I, bio- ja ympäristötieteel-
linen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
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Opettaja I kuitenkin totesi, että pyrki esittämään tärkeät asiat ja painotukset opetuksensa 
avulla ja toivoi välittävänsä oppiaineen tärkeyden opiskelijoilleen. Toisaalta opettaja puhui 
ymmärtämisestä ja kiinnostuksen herättämisestä, mutta toisaalta opetus oli sisältöjen ko-
rostamista ja niiden puhumista opiskelijoille. Molempien opettajien haastatteluissa oli ele-
menttejä oppimis- ja sisältölähtöisyydestä, mutta johdonmukaisuus puuttui. Loppuhaastat-




Opettaja I kuvaili, että yliopisto-opetus riippuu ”vastaanottajien”, eli opiskelijoiden osaa-
mistasosta ja kiinnostuksesta. Opettaja I kuvaili opiskelijan roolia niukasti, ja kertoi siitä 
myös niin, että opiskelijan on tärkeä ilmaista mielipiteitään, toisin sanoen toimia aktiivises-
ti. Kokonaisuutena opettaja I kuitenkin puhui opiskelijoista ”yleisönä”, joka istuu paikal-
laan ja kuuntelee. 
 
Opettaja H kuvaili opiskelijoitaan kiinnostuneiksi ja innostuneiksi, mutta kuvaili opiskeli-
joitaan lähinnä heidän ominaisuuksiensa kautta. Jotkut opiskelijat opiskelivat, toiset olivat 
välkkyjä. Opiskelijan roolin ulottuvuudella opettajan kuvaukset siis rajoittuivat opiskeli-
joiden ominaisuuksien tai niiden puutteiden kuvailuksi. Haastatteluissa ei mainittu opiske-
lijoita aktiivisissa rooleissa, vaan heidän roolikseen määrittyi luennoilla istuminen, kuunte-
leminen ja materiaalin lukeminen. Kuten opettaja H opiskelijoitaan kuvaili:  
 
”…se sama porukka siellä luennoilla istuu.” (Opettaja H, bio- ja ympäristötieteellinen tiede-
kunta, alkuhaastattelu.) 
 
Opiskelijan rooliksi määrittyi molempien opettajien kohdalla kuuntelijan ja tiedon vas-




Molemmat profiilin opettajista olivat sitä mieltä, että vuorovaikutus on tärkeää ja se pitää 
mielenkiinnon yllä sekä opiskelijoilla että opettajalla. Kuitenkin loppuhaastatteluissa vuo-
rovaikutuksesta muotoutui toisenlainen kuva. Opettaja H kuvaili vuorovaikutusta sellaisek-
si, että opettaja puhuu opetettavasta asiasta ja opiskelijat tulevat välillä kysymään asioista 
luennon jälkeen. Suoraa vuorovaikutusta opettajan ja opiskelijoiden välillä ei haastattelujen 
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perusteella luentojen aikana ollut. Opettaja H oli alkuhaastattelun perusteella tietoinen sii-
tä, että vuorovaikutus on hedelmällistä sekä opiskelijoille että opettajalle, mutta kurssilla 
vuorovaikutusta ei erityisemmin ilmennyt. Opettaja H kuvaili, että opiskelijoihin oli tällä 
kurssilla tavallista vaikeampi saada kontaktia, mutta ei myöskään kertonut pyrkikö hän tätä 
vuorovaikutusta tai kontaktia opiskelijoihinsa tukemaan jollakin tavalla. Opettaja kuvaili 
itse puhuneensa ja opiskelijoiden kuunnelleen, joten sisältölähtöisyys korostui käytännös-
sä. 
 
Opettaja I:n haastatteluissa näkyi samanlainen tendenssi. Opettaja mainitsi opiskelijoiden 
kommenttien ja kysymysten olevan mukavia, ja kuvaili muuntavansa opetustaan sen mu-
kaan millaisia kysymyksiä opiskelijat kysyvät.  Kuitenkin opettaja I puhui opiskelijoistaan 
näin:  
 
”…opiskelijat oli hereillä siellä ja sai niinku semmosen kuvan, että ne niinku vastaanottaa sitä 
tekstiä, mitä mä siellä puhun ja kuuntelee… (Opettaja I, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekun-
ta, loppuhaastattelu.) 
 
Loppuhaastattelussa opettaja I siis kuitenkin kuvaili opiskelijan ja opettajan roolit hyvin 
staattisiksi, eikä vuorovaikutusta ilmennyt muutamia kysymyksiä lukuun ottamatta. Opet-
taja H:n tapaan myös opettaja I kuvaili, että yhteyden luominen opiskelijoihin oli tällä 
kurssilla vaikeampaa kuin aiemmin, mutta ei avannut tätä asiaa enempää. Sisältölähtöisyys 
korostui myös opettaja I:n loppuhaastattelussa, vaikka toisaalta opettaja kuitenkin kertoi 
opiskelijoiden vaikuttavan kysymyksillään opetukseen, joka viittaisi oppimislähtöisyyteen.  
 
Molempien opettajien luonnehdinnat vuorovaikutuksesta sisälsivät toisaalta ymmärrystä 
siitä, että opettajan ja opiskelijan välinen vuorovaikutus on hyvä ja tärkeä asia, mutta käy-
tännössä kummankaan opettajan kurssilla tätä vuorovaikutusta ei ollut havaittavissa. Ai-
komus ja tietoisuus vuorovaikutuksen tärkeydestä eivät siis näkyneet näiden opettajien  
kurssien toteutuksessa. 
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Oppimiskäsitys 
 
Oppimiskäsityksen ulottuvuudella opettajien I ja H haastattelut olivat hyvin samankaltai-
set. Molempien alku- ja loppuhaastattelujen välillä oli suuria sisäisiä epäjohdonmukaisuuk-
sia.  
 
Opettaja H kertoi alkuhaastattelussaan, että opiskelijoiden on tärkeä oppia prosessoimaan 
tietoa itsenäisesti ja muovata siitä omanlaisensa kokonaisuus oppimisprosessin aikana. 
Opetuksen pitäisi hänen mukaansa olla aktivoivaa ja innostavaa sekä kannustavaa ja tuot-
taa jotakin uutta. Pääroolissa olivat laajojen kokonaisuuksien hallinta ja hahmottaminen. 
Loppuhaastattelussa käytännön vaikutelma kurssin arjesta poikkesi alkuhaastattelusta. 
Opettaja H kertoi luennoineensa siitä, miten asiat ovat. Alkuhaastattelussa opettaja siis ku-
vaili, että ymmärtäminen ja asioiden syvällinen hallinta olivat hänen mielestään keskei-
simpiä tavoitteita kurssilla. Yksittäisten asioiden osaaminen ei ollut yhtä tärkeää kuin ko-
konaisuuden ymmärtäminen. Toisaalta opettaja kuitenkin totesi, ettei oppiaineessa ole tar-
peeksi vuorovaikutuksellisuutta, jotta opiskelijat pääsisivät oppimaan omia polkujaan pit-
kin. Loppuhaastattelussa opettaja totesi myös, että sisällöillä on oppiaineessa tärkeä merki-
tys ja faktoja on osattava. Hän myös kertoi puhuneensa luennot läpi, samalla todeten opet-
tavansa loogisesti suhteessa tentin vaatimuksiin. Alkuhaastattelussa puhutusta ymmärtämi-
sestä ei ollut loppuhaastattelussa jälkeäkään ja haastattelut olivat ristiriidassa keskenään. 
Tätä ristiriitaa havainnollistavat hyvin nämä aineistolainaukset opettajan alku- että loppu-
haastatteluista. Kysyttäessä millaista oppimista opettaja pyrkii herättämään opettamisel-
laan, opettaja H totesi:  
 
”Ymmärrystä nimenomaan, se on musta tärkeetä kun siis yksittäisten tietojen osaaminen ei oo 
niin tärkee, siis ei tartte osata paljoo asioita ulkoo. Et niinkun kyky ymmärtää miks asiat ta-
pahtuu niinku ne tapahtuu on paljon tärkeempää ku ulkoaosaaminen…” 
(Opettaja H, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, alkuhaastattelu) 
 
Loppuhaastattelussa kysyttäessä opettajan toiminnan merkityksestä opiskelijoiden oppimi-
seen, opettaja totesi:  
 
”…sillä tavalla puhuin sen opetuksen niin ne luennot läpi ,että jos luennoilla oli, niin ainakin 
synty selkee käsitys siitä, että minkälaiset asiat, tai mitkä asiat ja minkä tyyppisellä tavalla ne 
pitäs osata ja oppia…” (Opettaja H, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
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Opettaja H:n haastatteluista kuvastuu, että alkuhaastattelun perusteella aikomus on toimia 
oppimislähtöisesti ja ymmärrystä edistävästi, mutta loppuhaastattelussa sisällöt korostuvat. 
Käytännön toteutus on siis vahvasti sisältölähtöinen. 
 
Sama ilmiö oli havaittavissa opettaja I:n haastatteluissa. Opettaja I kuvaili alkuhaastatte-
lussa, että opetuksessa on tärkeää, että opiskelijat ymmärtävät ja oppivat kriittisiksi. Opet-
taja myös kuvaili, että opiskelijoiden aktivointi ja aktiivisuus on oleellista. Loppuhaastatte-
lussa opettaja kuitenkin kuvaili olennaiseksi perustekniikoiden ja oman alan tärkeyden 
osaamista. Toisaalta opettajan tavoitteena oli siis opettaa kriittisiä ja omilla aivoilla ajatte-
levia opiskelijoita, mutta käytännön toteutuksessa opettaja puhui ja opiskelijat kuuntelivat. 
Tavoite ja käytäntö eivät oppimiskäsityksen ulottuvuudella kohdanneet. Opettaja pyrki 
luomaan ymmärtämistä, mutta ei onnistunut tuomaan tätä pyrkimystä käytäntöön.  
 
Sekä opettajien H että I alkuhaastatteluissa näkyi oppimiskäsitys, joka oli hyvin yhdenmu-
kainen oppimislähtöisyyden kanssa; opiskelijoita haluttiin tukea ymmärtämään, käyttä-
mään aivojaan ja luomaan uutta. Loppuhaastatteluissa käytäntö kuitenkin paljasti, että 




Suunnittelun ulottuvuudella opettajien aikomukset ja toteutus olivat ristiriitaisia. Opettaja 
H kuvaili haluavansa rakentaa kurssinsa sen mukaan, millainen tietopohja opiskelijoilla on, 
jotta opiskelijat voisivat ankkuroida uuden asian jo opittuun. Hän ilmaisi, että kurssilla 
lähdetään liikkeelle helpoimmin ymmärrettävistä asioita, jotta tiedon rakennelma ei kaadu 
opiskelijan päässä. Opettaja H myös kuvaili, että hänen kurssillaan opiskelijat ovat melko 
heterogeeninen joukko, jolloin opiskelijoiden lähtötilanne on erityisen tärkeä ottaa huomi-
oon.  
 
Loppuhaastattelussa vaikutelma käytännöstä oli kuitenkin hyvin erilainen. Toisaalta opet-
taja H  kertoi suunnitelleensa tentin siten, että opiskelijat löytäisivät itselleen sopivia tehtä-
viä. Kuitenkin opettaja kertoo seuranneensa omaa suunnitelmaansa kurssin aikana. Opetta-
jan suunnitelmallisuus tulee hyvin esille haastattelun kohdassa, jossa opettaja vastasi haas-
tattelijan kysymykseen siitä, tuleeko hänelle mieleen mitään erityistä kurssista:  
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”Ei, ei mitenkään erityisesti mitään sellasta mikä poikkeis siitä, mikä oli se ennakkosuunnitel-
ma.” (Opettaja H, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Kurssin pohjana on siis ollut opettajan selvä suunnitelma, jota hän on toteuttanut. 
Myös opettaja I:n kohdalla suunnittelun ulottuvuudella oli ristiriitaisuutta. Opettaja I ker-
toi, että hänellä on olemassa luentorunko, josta hän kuitenkin tipahtaa noin kahden luennon 
jälkeen. Syyksi tähän opettaja kertoi sen, että hänen mielestään oli parempi käsitellä kiin-
nostavat asiat riippumatta siitä, mitä aikataulun mukaan pitäisi käsitellä. Opettaja kuvaili 
kertovansa tästä opiskelijoille, ja pitävänsä kurssia näin, jottei itse stressaisi liikaa kurssin 
aikatauluista. Opettaja I kertoi opettavansa joustavasti sikäli, että opiskelijoiden kysymyk-
set vaikuttivat siihen, mistä luennoilla puhutaan, eli opettaja ei edennyt puhtaasti oman 
kaavansa mukaan. Toisaalta opettaja I kuitenkin totesi, etteivät opiskelijat olleet erityisen 
aktiivisia, ja heihin oli vaikea saada kontaktia, joten opiskelijoiden todellinen vaikutus ope-
tuksen etenemiseen jää epäselväksi.  
 
Molempien opettajien kuvaukset suunnittelusta olivat epätasapainossa alku- ja loppuhaas-
tatteluissa. Toisaalta haastatteluissa oli havaittavissa pyrkimys antaa opiskelijoiden vaikut-
taa kurssin sujumiseen ja huomioida opiskelijoiden lähtötaso, mutta käytännössä opettajat 




Opetusmenetelmissä oli myös ristiriitaisuutta läpi opettajien H ja I haastattelujen. Alku-
haastatteluissa ymmärtäminen oli keskiössä tai se ainakin mainittiin tärkeäksi, mutta lop-
puhaastattelujen valossa ymmärtämisen merkitys jää hämäräksi ja sisältöjen tuottaminen 
näyttäytyy tärkeämpänä. 
 
Opettaja H totesi opetusmenetelmistään, että kyseessä oli luentokurssi, jonka tarkoituksena 
oli ensin esitellä käsitteitä ja rakennuspalikoita, joiden jälkeen havainnollistaa asioita ja 
esitellä millaisia rakennelmia erilaisista kurssilla opituista rakennuspalikoista voidaan koo-
ta. Opettajan tavoitteena oli se, että opiskelijat vain kuuntelisivat luennoilla kirjoittamatta 
kaikkea kuulemaansa ylös ja kuuntelun kautta ymmärtäisivät ja oivaltaisivat asioita. Opet-
taja H kertoi alkuhaastattelussa, että alan vuoksi on opeteltava myös nippelitietoa, mutta 
asioiden sisäistäminen määrittyi tärkeäksi tavoitteeksi. Opettaja H kuvaili, että kurssilla on 
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aiemmilta kurssia opettaneilta opettajilta peritty kurssimateriaali, joka on liian moniselit-
teinen, ja jota opiskelijat eivät pysty lukemaan. Opettaja harmitteli, että ajanpuutteen vuok-
si materiaali on edelleen kryptinen. Opettaja totesi, ettei suostu jakamaan opiskelijoilleen 
luennoilla käytäviä PowerPoint -dioja, sillä hänen mukaansa niiden pohjalta tenttiin pystyi-
si vastaamaan niin uskottavasti, että opettajan olisi vaikea tietää missä vastauksessa tentti-
aineisto on luettu kunnolla ja missä ei. Opettaja H kertoi pyrkivänsä saamaan opiskelijat 
pohtimaan ja miettimään asioita syvällisesti. 
 
Loppuhaastattelussa opettaja H totesi, että opetus sujui käytännössä hyvin perinteisen luen-
tosarjan malliin. Hän oli yrittänyt uittaa opetukseen tarinoita ja kysymyksiä, mutta totesi 
kokonaisuuden jääneen hyvin kuivakkaaksi. Opettaja kertoi puhuneensa ja opiskelijat oli-
vat kuunnelleet. Opettaja H toi alkuhaastattelussa esiin, että olisi mielekästä tuoda kurssille 
pohdintatehtäviä, mutta näki tämän aikapulan ja opiskelijoiden paljouden vuoksi mahdot-
tomana. Opetus määrittyi haastattelujen perusteella opettajan yksinpuheluksi diojen kanssa. 
Opettaja H totesi, ettei välttämättä muuttaisi opetustaan mitenkään jos saisi siihen tilaisuu-
den, mutta huomautti opettajia olevan liian vähän suhteessa opiskelijamäärään. Opettaja ei 
maininnut opetusmenetelmien muokkaamisesta opiskelijaryhmään sopivaksi tai kertonut 
opetusmenetelmien joustavuudesta, jotka olisivat oppimislähtöisiä luonnehdintoja. Toisaal-
ta opettaja kuitenkin kuvaili opetuksessa olevan ongelmia, kuten liian vähän opetustunteja, 
joten opettaja tiedostaa että opetusta olisi järkevää kehittää. Opettajan H tavoitteena oli 
auttaa opiskelijoita ymmärtämään, mutta haastattelujen perusteella tämä ei onnistunut.  
 
Opettaja I:n haastattelussa oli samanlaisia piirteitä, mutta opettaja kuvaili opetusta jo alku-
haastattelussa hyvin perinteiseksi luentokurssiksi, joka perustuu opettajan PowerPoint -
esityksiin. Opettaja kertoi, että opiskelijoilla oli mahdollisuus keskeyttää luento milloin 
vain ja kysyä lisätietoa tai muita kysymyksiä. Opettaja mainitsi myös antavansa opiskeli-
joille ongelmatehtäviä, joita he ratkovat luennoilla, sekä esittelevänsä teoriaa aina jonkin 
käytännön esimerkin valossa.  
 
Loppuhaastattelussa opettaja kuvaili opetuksen sujuneen luentokurssimaisesti, ja jopa au-
tomaattisesti: 
 
” Sitä lähtee pitämään luentoa ja sitten se menee niinku tietyllä tavalla automaattisesti niinku 
jatkuu siinä. Ja näähän on luennot, mitä mä oon pitänyt montaa kertaa aikaisemmin, että se on 
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siinä mielessä aika helppoa…” (Opettaja I, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, loppuhaas-
tattelu.) 
 
Opettaja I kertoi myös, että opiskelijoiden aktivointiin tähtäävät pohdintatehtävät jäivät 
pieneen rooliin, kun vain muutama opiskelija palautti tehtävät. Alkuhaastattelussa opettaja 
kuvaili opetusmenetelmiensä muodostavan yhtenäisen kokonaisuuden ja mainitsi itse jat-
kavansa asioiden käsittelyä siitä, mihin aiemmalla luennolla oli jäänyt. Opettaja I totesi, 
ettei voi aikapulan takia hyödyntää opiskelijoiden keskusteluja. Loppuhaastattelussa opet-
taja totesi, että opetus kulki miltei automaattisesti, samalla rutiinilla kuin ennenkin. Ope-
tusmenetelmissä ei otettu opiskelijoita huomioon, eikä opetusta muokattu opiskelijoille so-
pivaksi. Sisältölähtöisyys korostui opetusmenetelmissä opettajalla I selkeästi.  
 
Sekä opettajalla H että I opetusmenetelmät olivat käytännössä hyvin opettajajohtoisia, ja 
painottuivat sisältöjen välittämiseen opettajalta opiskelijalle. Molemmilla opettajilla oli 
kuitenkin varsinkin alkuhaastatteluissa mainintoja siitä, että opiskelijoiden aktivointi olisi 
hyvä asia ja molemmat kertoivat pitävänsä siitä, kun opiskelijat kysyvät tunneilla jotakin. 




Kehittymisen ulottuvuudella opettajat H ja I kertoivat monipuolisesti siitä, että opetuksessa 
on ongelmia, ja niihin pitäisi puuttua. Opettaja H kertoi, että nykyisillä opetusmetodeilla ei 
todennäköisesti saavuteta kovin syvällistä oppimista. Hän kuvaili, että muokkaa opetustaan 
sen mukaan millaisia virheitä tenteissä on, ja näin paikantaa väärinymmärryksiä, joita ope-
tuksesta kenties opiskelijoille tulee. Opettaja H kertoi myös, että on kirjoittanut osan kryp-
tiseksi kuvailemastaan opetusmateriaalista uudelleen, mutta ei ole pystynyt sitä aikapulan 
vuoksi kokonaan muokkaamaan. Opettaja toisaalta tunnisti kehittymisen tarpeen, mutta ei 
kokenut pystyvänsä näillä aikatauluilla opetusta muokkaamaan. 
 
Opettaja I:n haastatteluissa oli samanlaisia luonnehdintoja. Myös opettaja I kuvaili mietti-
vänsä opetustaan tarkkaan korjatessaan tenttejä, joissa kurssin opiskelijat ovat esimerkiksi 
tehneet samanlaisia virheitä. Tätä hän kuvaili näin:  
 
”… silloin se on ihan mukava mennä itseensä ja miettiä, että mitä ihmettä mä oon niille puhu-
nut. Että onks se tosissaan niin, että mä olen esittänyt asian niin, että mä oon ymmärtänyt sen 
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väärin vai mikä on vai oliko se just se aamu kun olin ihan älyttömän väsynyt vai mistä tämä 
johtuu…” (Opettaja I, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Opettaja I etsi siis tenttejä korjatessa aktiivisesti, missä kohdin opetusta tulee selkeyttää ja 
palasi siihen, miten oli milläkin tunnilla opettanut. Opettaja kuvaili myös, että hän on 
huomannut olevansa liian kiltti pitämään kiinni deadlineista, joten hän ei teetä opiskelijoil-
laan essee-tehtävää, joka oli kurssiin aiemmin kuulunut. Opettaja I oli tältä osin reflektoi-
nut toimintaansa opettajana. Opettajalla oli myös käsitys siitä, että nykyisellä tuntimäärällä 
aktivoivaa opetusta ei voi tähän kurssiin soveltaa, sekä kertoi myös, että opiskelijat eivät 
varmaankaan olleet kurssin aikana kehittyneet kriittisinä ajattelijoina. Nämä opettajan I 
luonnehdinnat ovat ristiriidassa aiempien opetuksellisten lähestymistapojen ulottuvuuksien 
kanssa. Opettajalla oli huomattavia vaikeuksia kuvailla omaa rooliaan ja omaa opetustaan, 
mutta tällä ulottuvuudella opettaja kuitenkin kuvaili, että opetuksessa on ongelmia, eivätkä 
opiskelijat opi halutulla tavalla. Toisaalta opettajan I oli kuitenkin läpi haastattelujen vai-
kea kuvailla miten hänen oma toimintansa vaikuttaa opiskelijoihin tai heidän oppimiseen-
sa. Opettaja I ei myöskään kerro aktiivisesti etsivänsä uusia keinoja opettaa tai pyydä opis-
kelijoilta palautetta eli kehittymisen ulottuvuus on hyvin epäjohdonmukainen. 
 
Kehittymisen ulottuvuudella opettajien H ja I luonnehdinnat kehittymisen tarpeesta olivat 
monipuolisia, ja he toivat esille monia paikkoja, joissa kehitystä tarvittaisiin. He myös to-
teuttivat näitä kehitystavoitteitaan etsimällä tenteistä systemaattisesti epäselviä kohtia ja 
korjaamalla opetuksen esitystapaa näiltä osin. Toisaalta molemmat opettajista kuitenkin 
totesivat, että heidän kursseillaan opetuksen muuttaminen on epätodennäköistä, sillä reu-
naehdot, kuten tuntimäärät ja opiskelijoiden lukumäärä raamittavat opetuksen tietynlaisek-
si. Kiteytettynä kehittymisen tarve tunnistettiin, mutta toimet opetuksen muuttamisen suh-




Opettajien H ja I kurssien arviointimenetelmänä olivat tentit. Kertoessaan arvioinnista, mo-
lemmat opettajat kuvailivat, miten heidän tavoitteinaan oli mitata ymmärtämistä ja oival-
tamista. Kuitenkin molemmat opettajat itse kyseenalaistivat, minkä verran ymmärtämistä 
tentteihin vastaamiseksi oli todellisuudessa tarvittu. 
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Opettaja H kertoi alkuhaastattelussa, että noin puolet tenttikysymyksistä mittasi sitä, oli-
vatko opiskelijat ymmärtäneet asian oikein vai väärin. Kuitenkin opettaja korosti tässä ni-
menomaan oikeiden asioiden löytämistä tenttivastauksesta, jolloin ymmärtäminen määrit-
tyy faktan kertomiseksi.  
 
Näin opettaja H kuvaili tenttiään ja sen tehtäviä:  
 
”Kyllä siellä osa on tietysti sellasia, että ulkoa opettelemallakin voi mut… yleensä  tenttiä kor-
jatessa niin pisteytyksessä mulla aina…tulee pisteitä siitä, että siellä on oikeita asioita ja osoi-
tettu ymmärrystä, mutta sitten tulee miinuksia siitä, kun siel on selvästi käsitetty asioita vää-
rin… ei kaikki tehtävät tietenkään mittaa sitä, että onko asioita ymmärretty oikein, mutta kyl 
joka tentissä mun mielestä vähintään puolet tentin sisällöstä on sellasta joka kyllä paljastaa, 
jos opiskelija on käsittäny asioita väärin.” (Opettaja H, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekun-
ta, alkuhaastattelu.) 
 
Lainauksessa näkyy, että opettajalla oli pyrkimys mitata ymmärtämistä. Opettaja antoi 
miinuspisteitä asiavirheistä, mutta opettajalla ei vaikuttanut olevan keinoa selvittää, onko 
tämä väärinoppiminen syvällisen tai pinnallisen oppimisen tulosta. Opettaja H totesi, että 
puolet tentistä paljastaa, onko opiskelija käsittänyt asioita väärin, mutta tämä ei kerro siitä, 
oliko oppiminen ymmärrystä vaiko ulkoa opettelua. 
 
Opettaja H myös kuvaili, että kannusti opiskelijoita laskemaan tentissä olevan laskun, 
vaikka toisaalta totesi, että laskun valitsevat usein he, jotka eivät ymmärrä kokonaisuuksia 
vaan laskevat mekaanisesti. Opettaja kuvaili etsivänsä tenttejä arvioidessa papereista uutta 
osaamista, joka olisi kertynyt kurssin aikana, mutta toisaalta mainitsi, että suurimpaan 
osaan kysymyksistä saattoi vastata yhdellä lauseella. Opettaja kertoi antavansa tentistä teh-
täväkohtaiset pisteet myös tentissä hylätyille opiskelijoille, ja koki tämän olevan hyvä kei-
no antaa palautetta opiskelijoiden osaamisesta. Opettaja siis pyrkii mittaamaan ymmärtä-
mistä, vaikka toteaa toisaalta kannustavansa laskemaan laskun, joka ei hänen mukaansa 
edellytä laajaa ymmärtämistä. Hän myös totesi, että isoon osaan tehtävistä pystyy vastaa-
maan yhdellä lauseella, joten jää kyseenalaiseksi miten yhdessä lauseessa voi osoittaa ym-
märtämistä. Opettajalla on haastattelujen perusteella pyrkimys mitata ymmärtämistä, mutta 
todellisen ymmärtämisen mittaaminen tentillä jää epäselväksi. 
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Myös opettaja I korosti alku- ja loppuhaastatteluissa, että ymmärtäminen ja asioiden sisäis-
täminen olivat tärkeitä asioita tentissä. Toisaalta opettaja kertoi käyttäneensä jo vuosia yhtä 
kysymystä jokaisessa tentissään ja tämän olevan yleistä tietoa myös opiskelijoiden keskuu-
dessa. Opettaja I totesi myös, että osa tentin kysymyksistä vaati nimenomaan tekniikkatie-
tämystä, ei välttämättä ymmärtämistä, ja ongelmalähtöiseksi kuvailtu tenttikysymys paljas-
tui haastatteluissa tunneilla jo aiemmin harjoitelluksi kysymykseksi. Opettaja kertoi kui-
tenkin pystyvänsä huomaamaan, milloin opiskelija on opetellut asian luennon dioilta, ja 
milloin hän todella ymmärtää asian. Tästä huolimatta opettaja  arvioi loppuhaastattelussa, 
että opiskelijat eivät luultavasti oppineet ajattelemaan itsenäisesti luennoilla. Opettaja I  
kertoi haluavansa edistää ymmärtämistä, mutta toteuttaa tämän tavallisella tentillä, joka ei 
ohjaa opiskelijaa oppimislähtöisessä opetuksellisessa lähestymistavassa tärkeässä roolissa 
olevaan opiskelijan omaan ajatteluun ja aktiivisuuteen. Opettajalla oli myös hankaluuksia 
kertoa, mitä opiskelijat kurssilla oppivat ja miten. Tavoitteena oli siis arvioida ymmärtä-
mistä ja siten toteuttaa oppimislähtöisyyttä, mutta myös opettajalle itselleen jäi epäselväk-
si, kuinka paljon ymmärtämistä hän tentillään todella tavoitti. 
 
Arvioinnin ulottuvuudella opettajien H ja I haastattelut peilasivat toisiaan. Molempien tar-
koitus oli arvioida ja mitata ymmärtämistä, mutta molemmat toteuttivat arvioinnin tavalli-
sen tentin avulla. Opettaja I totesi, ettei hänen kurssinsa tentti ollut kovinkaan haastava, ja 
opettajan H mukaan useassa hänen tenttinsä tehtävässä vaadittiin vain lyhyt vastaus. Tavoi-




Opettajien H ja I haastattelut olivat keskenään hyvin samanlaisia ja sisällöllisesti hyvin ris-
tiriitaisia (ks. Taulukko 7). Haastatteluissa ilmeni välillä hyvinkin oppimislähtöisiä luon-
nehdintoja, kuten oppimiskäsityksen kohdalla, jossa molemmat korostivat ymmärtämisen, 
opiskelijoiden oivallusten ja ajattelun tärkeyttä. Kuitenkin loppuhaastatteluissa myös sisäl-
töjä ja tiettyjen perusnippelitietojen osaamista pidettiin tärkeänä. Myös opetusmenetelmien 
tarkoitus oli synnyttää oivallusta ja ymmärrystä, mutta käytännön toteutus oli jokseenkin 
ristiriitainen: opettajat pitivät luennoilla yksinpuhelua. Opettajilla oli toisaalta pyrkimys 
oppimislähtöisyyteen, mutta  alku- ja loppuhaastatteluissa oli keskenään täysin päinvastai-
sia kommentteja. Opiskelijoiden oli esimerkiksi tärkeä oppia ymmärtämään, mutta käytän-
nössä tätä pyrkimystä ei tuettu, vaan opiskelijoiden rooli oli istua ja kuunnella luentoa. 
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Tentissä pyrittiin mittaamaan ymmärtämistä, mutta opettajat joko kertoivat tentin olleen 
helppo, vaatineen vain lyhyitä vastauksia tai kannustavan vastaamaan kysymyksiin, jotka 
eivät vaatineet ymmärtämistä. Opettajat pitivät vuorovaikutusta virkistävänä ja tärkeänä, 
mutta käytännössä todellista vuorovaikutusta opiskelijoiden ja opettajien välillä ei ollut. 
Opettajat kuvailivat opetuksen tarvitsevan kehittämistä, mutta toisaalta totesivat, että re-
surssipulan takia isoja muutoksia tuskin tapahtuu. Varsinkin opettaja I:llä oli vaikeuksia 
kertoa omasta opettajuudestaan tai roolistaan opetuksen luomisessa, mutta toisaalta hän 
kuvaili useita kehittämisen paikkoja kurssiltaan. Opettajien kommentit jokaisella opetuk-
sellisen lähestymistavan ulottuvuudella kääntyivät lähes päälaelleen, ja olivat hyvin ristirii-
taisia. Molempien opettajien haastatteluissa näkyi pyrkimys oppimislähtöisyyteen, mutta 




Taulukossa 7 vedetään yhteen kaikkien opetuksellisten lähestymistapojen profiilien löy-
dökset edellä kuvailtujen lähestymistapojen ulottuvuuksien pohjalta.  
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7.2 Tieteenalan ja lähestymistapojen profiilien yhteys 
 
Toisena tutkimuskysymyksenä tarkastelin miten opetuksellisten lähestymistapojen profiilit 
olivat yhteydessä tieteenalaan. 
 
Tässä tutkimuksessa selkeitä yhdenmukaisuuksia tieteenalan ja lähestymistapojen välillä ei 
ollut havaittavissa, kuten taulukko 8 havainnollistaa.  Matemaattis-luonnontieteellisen tie-
dekunnan opettajat A ja B sijoittuivat opetuksellisten lähestymistapojen profiililtaan risti-
riitaiseen, sisältölähtöisesti painottuvaan profiiliin, kun saman tiedekunnan opettaja C:n 
haastattelut paljastivat systemaattisesti oppimislähtöisen profiilin. Siten matemaattis-
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luonnontieteellisen tiedekunnan opettajat sijoittuivat kahteen toisistaan sisällöllisesti eroa-
vaan profiiliin. 
 
Bio- ja ympäristötieteellisen tiedekunnan opettaja G asettui systemaattisesti sisältölähtöi-
seen profiiliin opettajien H ja I sijoittuessa ristiriitaiseen profiiliin. Täten myös bio- ja ym-
päristötieteellisen tiedekunnan opettajat asettuivat lähestymistavoiltaan kahteen toisistaan 
poikkeavaan profiiliin. 
 
Teologisen tiedekunnan opettajat erottuivat kahdesta edellisestä tieteenalasta vielä siten, 
että teologisen tiedekunnan opettajat asettuivat kolmeen eri opetuksellisten lähestymistapo-
jen profiiliin. Opettaja D asettui systemaattisesti oppimislähtöiseen profiiliin, opettaja E 
ristiriitaiseen, sisältölähtöisesti painottuvaan profiiliin sekä opettaja F ristiriitaiseen, oppi-
mislähtöisesti painottuvaan opetuksellisten lähestymistapojen profiiliin.  
Yksikään opetuksellisten lähestymistapojen profiili ei muodostunut systemaattisesti vain 
yhden tieteenalan opettajista. Tätä vastoin jokaisen tieteenalan edustajat sijoittuivat vähin-
tään kahteen profiiliin. Teologisen tieteenalan opettajat sijoittuivat kolmeen eri opetuksel-
listen lähestymistapojen profiiliin.  
 

























  Opettaja F 
Ristiriitainen profii-
li 
 Opettajat H ja I  
 
Eri tiedekuntien opettajien profiilit erosivat toisistaan. Sisällöllisesti eri tieteenalan edusta-
jien opetukselliset lähestymistavat olivat hyvin erilaisia. Matemaattis-luonnontieteellisen 
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tieteenalan opettajat sijoittuivat joko hyvin oppimislähtöiseen tai ristiriitaiseen, sisältöläh-
töiseen profiiliin, jotka erosivat eri lähestymistapojen ulottuvuuksien tasolla merkittävästi. 
Sama oli nähtävissä teologisen tiedekunnan opettajien lähestymistavoissa, jotka sisälsivät 
yhden systemaattisesti oppimislähtöisen, yhden ristiriitaisen sisältölähtöisesti painottuvan 
ja yhden ristiriitaisen oppimislähtöisesti painottuvan profiilin. Myös bio- ja ympäristötie-
teellisen tiedekunnan opettajat sijoittuivat kahteen eri profiiliin, systemaattisesti sisältöläh-
töiseen ja ristiriitaiseen profiiliin. Bio- ja ympäristötiede näytti tässä otoksessa muodosta-
van sisällöllisesti suuntaa-antavan kokonaisuuden; tämän tiedekunnan opettajien profiilit 
olivat sisältölähtöisempiä kuin muiden tieteenalojen profiilit. Siitä syystä, että  bio- ja ym-
päristötieteellisen tiedekunnan opettajien profiilit olivat kuitenkin laadullisesti erilaisia, ei 
tieteenalan voida tässä tutkimuksessa tulkita viittaavan tiettyihin opetuksellisiin lähesty-
mistapoihin. Tässä tutkimuksessa lähestymistapojen profiileilla ja tieteenaloilla ei ollut 
selkeää yhteyttä.  
 
7.3  Opetukseen liittyvät haasteet 
 
Tutkimuskysymykselläni opettajien kohtaamista haasteista tutkin, millaisia käytännön 
haasteita opettajat kohtaavat opettaessaan, sekä miten ne ovat yhteydessä heidän opetuksel-
listen lähestymistapojensa profiileihin. 
 
7.3.1 Systemaattisesti oppimislähtöisen profiilin haasteet 
 
Systemaattisesti oppimislähtöisiä opetuksellisia lähestymistapoja toteuttaneet opettajat C ja 
D kuvailivat monipuolisesti kokemiaan haasteita. Matemaattis-luonnontieteellisen tiede-
kunnan opettaja C kertoi törmänneensä haasteeseen oman opetustapansa ja opiskelijoiden-
sa odotusten suhteen. Koska opettaja C käytti opetusmenetelmänään tyyliä, jossa ei kerro 
asioita suoraan, osa opiskelijoista oli ilmaissut kokeneensa opetustavan kaoottiseksi. Opet-
taja kuvaili, että opiskelijat eivät olleet tottuneet opetustapaan, jossa asioita ei mennäkään 
selkeästi läpi, joten he hämmentyivät opettajan opettamistyylistä. Opettaja C kuvaili ope-
tustaan niin, että se syntyy spontaanisti tilanteissa, jolloin se mitä luennoilla tapahtuu ei 
taltioidu minnekään. Tällöin opiskelija ei voi tarkistaa esimerkiksi luennon dioista mitä 
luennoilla on tapahtunut ja läsnäolon tärkeys korostuu.  
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Opettaja C kuvaili myös opettamisen rakenteisiin viittaavia haasteita. Opettaja kuvaili in-
hoavansa periodijärjestelmää, jossa aikaa luentoihin on koko ajan vähemmän: ”nykyinen 
uusiokevät on yhtä pitkä kuin uusiosyksy, joka on lyhyempi kuin vanha syksy”. Opettaja 
kertoi myös, että opetusta oli leikattu siten, että kurssin opetuksessa käyttämä sali oli varat-
tu tenttikäyttöön. Tähän haasteeseen opettaja vastasi tuplaamalla yhden viikoittaisen luen-
non tuntimäärän koko kurssin ajan vain ilmoittamalla tästä opiskelijoille. Opettaja halusi 
varmistaa, että opiskelijoille on varattu riittävästi aikaa oppimiselle, ja piti tästä huolta te-
kemällä omat ratkaisunsa opetustuntien suhteen. Näissä ilmaisuissa on tulkittavissa  opetta-
jan halu varmistaa oppiminen, antaa opiskelijoille rauha oppia ja pohtia reunaehdoista huo-
limatta. 
 
Opettaja C koki ongelmalliseksi WebOodin abstraktit oppimistavoitteet, jotka eivät linkity 
mihinkään konkreettiseen. Näin opettaja kuvailee haastettaan:  
 
“Sit meidän laitoksella…niinku tuolla tietämistieteiden laitoksella oli niin hirveä takkakuvailu: 
tämä ja tämä toimii näin ja näin…mä suhtaudun siihen tavallaan ristiriitaisesti. Toisaalta 
semmosta pitäisi tehdä ja toisaalta se menee helposti myöskin kaavamaiseksi. Se mitä niinku 
haluttais tehdä nää tällaiset, että tämä riittää hyvään arvosanaan ja tätä vaaditaan semmoseen 
ja semmoseen arvosanaan. Niin saada se niin, että se oikeasti tukis opiskelua ja opetusta eikä 
ois kauhean kaavamainen. Ei oo ihan helppoa.” (Opettaja C, matemaattis-luonnontieteellinen, 
loppuhaastattelu.) 
 
Myös tästä haasteesta ja sen pohdinnasta kuvastuu, että opiskelijoiden oppiminen on etusi-
jalla. Haastattelulainauksessa korostuu, että osaamistavoitteiden määrittäminen saattaa teh-
dä oppimisen kaavamaiseksi. Opettajan C ilmaisevat haasteet liittyivät opetuksen toteutta-
miseen käytännössä, tiedekunnan sääntöihin sekä huoleen opiskelijoiden oppimisesta.  
 
Opettaja D:n kurssilla haastavaksi osoittautuivat opiskelijoiden puutteelliset taidot käyttää 
ja hyödyntää vieraskielisiä lähdetekstejä. Opettajan D mukaan opiskelijat eivät osanneet 
etsiä e-lehtiä, eivätkä käyttää Nelli- kirjastopalvelua, mutta mainitsi, etteivät monet opetta-
jatkaan osaa palvelua hyödyntää. Jos opettaja saisi päättää, opiskelijat lukisivat suoraan 
englanninkielisiä lähdetekstejä, mutta opettaja kuvaili joidenkin opiskelijoiden haluavan 
päästä mahdollisimman vähällä. 
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Myös opettaja D teologisesta tiedekunnasta koki haasteita tiedekuntien käytäntöjen kanssa. 
Hän kuvaili, että opettamisesta on tiedekunnan sisällä paljon erilaisia käsityksiä. Opiskeli-
joiden velvoittaminen läsnäoloon oli ollut aihe, josta oli opettajien kesken puhuttu paljon. 
Opettaja kuvaili, että usean opettajan mukaan läsnäolopakko olisi hyvä asia, mutta kuten 
opettaja ilmaisee, ”vahvat hahmot” tiedekunnassa ovat tästä toista mieltä. Opettajan D mu-
kaan opettajan tulisi innostaa opiskelijoita oppimiseen, ei karkottaa heitä luennoilta totea-
malla, ettei heidän tarvitse olla paikalla. Opettaja D:n omalla kurssilla hän velvoitti opiske-
lijoita olemaan paikalla. Tämä puolestaan johti tilanteeseen, jossa opiskelijat vetosivat 
opiskelijoiden oikeusturvaan kirjoittamalla lakitekstein sävytettyjä sähköposteja. Tilanne 
ratkesi opettajan hyväksi tiedekunnan johtohahmon asetuttua opettajan kannalle.  
 
Molemmat oppimislähtöistä opetuksellista lähestymistapaa systemaattisesti opetuksessaan 
hyödyntävät opettajat kuvailivat haasteita, joiden kertoivat raamittavan heidän opettamis-
taan. He mainitsivat toimintaympäristöön liittyviä rakenteita ja käytänteitä, jotka hankaloit-
tavat opetusta sekä toisaalta ilmaisivat huolensa opiskelijoiden oppimisesta. He kuitenkin 
kertoivat myös, miten näihin haasteisiin suhtautuivat ja pyrkivät minimoimaan niiden vai-
kutukset opetuksen käytäntöön. 
 
7.3.2 Systemaattisesti sisältölähtöisen profiilin haasteet  
 
Systemaattisesti oppimislähtöiseen profiiliin kuulunut opettaja G bio- ja ympäristötieteelli-
sestä tiedekunnasta toi esiin, että ajankäyttö on kurssilla haastavaa. Hän kuvaili, että on 
vaikea käydä läpi laajaa asiakokonaisuutta vain muutaman luennon aikana. Hän kuitenkin 
totesi, ettei halua lisätä luentojen määrää, mutta pohti olisiko asioita mahdollista jaotella 
jotenkin toisin tai jättää jokin asiakokonaisuus kokonaan käsittelemättä. Opettaja totesi 
myös, että hän oli pohtinut vaihtoehtoisia tapoja opettaa ja haastaa opiskelijoita itseopiske-
luun ja omatoimisuuteen. Opettaja totesi tästä kuitenkin: 
 
”Meillä on kaikennäköisiä tämmöisiä opetuksen kehittämispäiviä ja seminaareja ja siellä aina 
mietitään sitten, että miten, että mihin suuntaan pitäisi tätä opetusta kehittää ja… tää tulee ai-
na esille, isot massaluennot, että kuinka hyödyllisiä ne on sitten mut tuota ei oo vielä keksitty 
mitään korvaavaa…tapaa opettaa ne asiat.” (Opettaja G, bio- ja ympäristötieteellinen tiede-
kunta, loppuhaastattelu.)  
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Opettajan kuvaus haasteista on monitulkintainen. Toisaalta opettaja toteaa, että kurssilla on 
liian vähän aikaa, mutta toisaalta hän kertoo, ettei halua lisätä luentojen määriä. Haasteet 
ovat nimenomaan opettajan kokemia haasteita, eivätkä viittaa siihen miten opiskelija oppii 
tai miten he oppisivat paremmin. Opettaja G kuvaili, että toinen tapa opettaa voisi olla hy-
vä, mutta toteaa erinäisten opetuksen kehittämispäivien pohdintojen jääneen juuri pohdin-
tojen ja kyseenalaistamisen tasolle. Varteenotettavaa vaihtoehtoa luento-opetuksen tilalle 
ei oltu keksitty. Systemaattisesti sisältölähtöinen opettaja G  myös kuvaili selvästi vähiten 
haasteita opetuksessaan verrattuna muiden profiilien opettajiin. 
 
7.3.3 Ristiriitaisen, sisältölähtöisesti painottuvan profiilin haasteet 
 
Tähän profiiliin sijoittuivat opettajat A, B ja E. Opettajat A ja B kertoivat erittäin monipuo-
lisesti opetukseen vaikuttavista haasteista. Iso osa haasteista keskittyi siihen, miten opetus 
järjestetään, miten opiskelijat oppivat tai miten opettajat yleisesti ottaen toimivat. Tämän 
profiilin opettaja E erosi muista opettajista siten, että hän kuvaili haasteita erittäin niukasti, 
eikä opettajien A ja B haastatteluista kuvastuvaa reflektointia ollut näkyvillä. 
Opettaja A matemaattis-luonnontieteellisestä tiedekunnasta totesi, että opetuksen järjestä-
misessä on paljon ongelmia. Opiskelijat eivät hänen mukaansa opi asioita tarpeeksi hyvin 
peruskursseilla, josta seuraa ongelmia jatko-opinnoissa. Opettaja A ilmaisi innostuksensa 
pienryhmätekniikalla opettamisesta, mutta epäili kurssin osallistujamäärien olevan liian 
suuria sen järjestämiseen.  Tarkemmin oman kurssinsa haasteiksi opettaja ilmaisi sen, että 
opetus meni monologiksi ja opiskelijat olivat hiljaisia. Opettaja A ilmaisi myös huolensa 
siitä, että opetuksen määrä on niin pieni, etteivät tuntimäärät riitä opiskelijoiden oppimi-
seen. Opettaja mainitsi, että ryhmätöiden painoarvoa arvioinnissa olisi hyvä lisätä, mutta 
tämä tarkoittaisi myös isompaa panostusta ryhmätöiden järjestämiseen sekä vaativuuteen. 
Opettaja A kuvaili, että ideaalimaailmassa kurssi olisi opiskelijamäärältään paljon pienem-
pi, opiskelijoilta voisi kerätä reaaliaikaista palautetta ja opetuksessa olisi lisää tunteja. 
 
Myös opettaja B matemaattis-luonnontieteellisestä tiedekunnasta kuvaili haasteita opetuk-
sessa sen kannalta, millaisia yleisiä ongelmia opetuksessa yliopistossa on. Opettaja B tote-
si, että opettajat eivät välttämättä ole motivoituneita opettamaan perusasioita vaan saattavat 
panostaa enemmän lahjakkaisiin opiskelijoihin ja kokea opetuksen velvollisuutena. Opetta-
jat eivät välttämättä myöskään paneudu opetukseen innostuneesti, jolloin opettajan B mu-
kaan opetus ei voi olla hyvää.  Opettaja B kertoi haastavaksi sen, että opetusmateriaali on 
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vaikea määrittää oikeanlaiseksi. Keskiverto-opiskelijan tulee pystyä omaksumaan se, mutta 
silti lahjakkaidenkin opiskelijoiden mielenkiinto pitäisi pystyä pitämään yllä. Opettaja B 
kaipaisi lisää palautetta opiskelijoiltaan siitä, miten he oppivat. Tämä on hiukan yllättävää, 
sillä opettaja kertoi haastatteluissa, ettei hae WebOodi-palautteen lisäksi muuta palautetta, 
eikä saa WebOodi-palautteita auki. Opettaja B kertoi haasteista yleisellä tasolla, passiivis-
sa, yksilöimättä haasteita omaa opetusta koskevaksi. 
 
Opettaja E teologisesta tiedekunnasta ei kuvaile lainkaan haasteellisia kohteita opetukses-
saan. Ainoa haaste, josta opettaja mainitsee, on se, että olisi halunnut antaa opiskelijoille 
kirjallisen palautteen lisäksi numeroarvosanan oppimispäiväkirjoista, mutta hän oli sidottu 
opinto-oppaassa mainittuun käytäntöön.  
 
Yhteistä opettajien A ja B  haasteissa oli se, että haasteet koskivat laajempia käytänteitä 
oman opetuksen haasteiden sijaan. Opettaja A mainitsi joitakin haasteita opetuksessaan, 
mutta oli samalla sillä kannalla, ettei opetus ole kovin helposti muutettavissa. Hän puhui 
ideaalitilanteesta, mutta ei resurssien puutteiden vuoksi pitänyt todennäköisenä tämän ide-
aalitilanteen toteutumista. Opettaja B kertoi opettajien ongelmista, mutta puhui niistä pas-
siivissa ja pohti enemmän sisältöjen merkitystä. Opettaja E ei maininnut omassa opetuk-
sessaan lainkaan haasteita tai kehittämisen kohteita, lukuun ottamatta arviointikäytäntöön 
liittyvää toivettaan. Kokonaisuutena opettajien A ja B haasteissa oli siis paljon isoihin ra-
kenteisiin liittyviä haasteita mutta käytäntöön, opettamiseen tai oppimiseen liittyvät haas-
teet olivat merkittävästi pienemmässä osassa kuin esimerkiksi systemaattisesti oppimisläh-
töisen profiilin opettajilla. Opettaja E kuitenkin erosi tässä selkeästi muista profiilin opetta-
jista, eikä kertonut haasteistaan yhtä lukuun ottamatta. 
 
7.3.4 Ristiriitaisen, oppimislähtöisesti painottuvan profiilin haasteet 
 
Opettaja F teologisesta tiedekunnasta kohtasi haastattelujen perusteella paljon haasteita 
opetuksessaan. Haasteet liittyivät ristiriitoihin opetuksen järjestämisen realiteettien ja käy-
tännön toteutuksen välillä. Opettaja totesi, että luentosarjan toteuttamiselle on aivan liian 
vähän aikaa, ja myös opettajia oli opiskelijoiden lukumäärään suhteutettuna liian vähän. 
Opettaja F ilmaisi haastatteluissa kiinnostuksensa opiskelijoita aktivoivimpien opetusme-
netelmien käytöstä, ja avaa tähän liittyvää haastetta tässä lainauksessa:  
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”…must olis erittäin hauskaa kokeilla joskus suullista tenttiä. Ja mä luulen et se vois olla aika 
hyödyllistä sekä opiskelijoille, että mulle itelleni, et siin sais varmaan oikeesti paljon parem-
man käsityksen siit et mitä opiskelijat on oppinu. Mut, tälläsella, luentosarjalla jossa on ilmot-
tautuneita 75, niin se ei varmastikaan toimis, et siihen menis niin älyttömästi aikaa. Että, se 
tuntuu mahdottomalta.” (Opettaja F, teologinen tiedekunta, alkuhaastattelu.) 
 
Opettaja F koki siis haastavaksi sen, että ei pysty opettamaan tavalla, jonka tietäisi hyödyt-
tävän sekä opiskelijoiden oppimista, että auttaisi opettajaa arvioimaan miten opiskelijat 
ovat kurssilla oppineet. Toivomus oppimislähtöiseen opetukselliseen lähestymistapaan lii-
tettyjen opetusmenetelmien käytöstä tuli siis ilmi myös haasteissa.  
 
Opettaja F kertoi myös,  että opetettavan asian pitäisi olla riittävän haastavaa, koska opetta-
jan mukaan laitoksen tehtävä ei ole ottaa lisää opiskelijoita tiedekuntaan ja tuottaa heitä 
mahdollisimman nopeasti ulos. Opettaja ilmaisi huolensa siitä, että opiskelijoilta ei vaadita 
tarpeeksi, ja opetuksen tasosta on tingitty. Myös opiskelijoiden yleissivistys oli opettaja 
F:n haastatteluissa ilmeinen haaste. Opettaja F kertoi haastatteluissa toistuvasti, miten hei-
komman yleissivistyksen omaavien tietotasoa joutui paikkailemaan kurssin aikana, jotta 
kaikki pysyisivät mukana opetuksessa. Tämä pyrkimys paikkailla tietopohjaa linkittyy sel-
keästi oppimislähtöiseen opetukselliseen lähestymistapaan. 
 
Opettaja F ilmaisi haastatteluissaan paljon haasteita, jotka kaikki liittyivät opettamisen ja 
oppimisen laatuun, ja toivat esiin opettajan huolen näistä asioista. Haasteissa näkyi myös 
selvästi opettajan pyrkimys oppimislähtöisyyden toteuttamiseen, ja ne haasteet, jotka näitä 
pyrkimyksiä vaikeuttivat. Verrattuna sisältölähtöiseen profiiliin tai ristiriitaiseen, sisältö-
lähtöisesti painottuvaan profiiliin, opettajan F haasteet liittyivät käytännön tilanteisiin ja 
haasteissa näkyi halu kehittää opetusta oppimislähtöisempään suuntaan. 
 
7.3.5 Ristiriitaisen profiilin haasteet 
 
Ristiriitaiseen profiiliin sijoittuneet bio- ja ympäristötieteellisen tiedekunnan opettajat H ja 
I kertoivat läpi haastattelujen monenlaisista haasteista opetukseen liittyen. Haasteiden suh-
teen opettajien kuvaukset erosivat kuitenkin niin, että opettaja H:n haastatteluissa oli selke-
ästi enemmän haasteita. Opettaja H:n haastattelut myös erottuivat kaikista tutkimuksen 
haastatteluista selkeästi eniten haasteita sisältävinä.  
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Opettaja H kuvaili, että opetuksen opettaja-oppilas –luku on heikko, ja sen vuoksi vuoro-
vaikutus opiskelijoiden ja opettajan välillä on vähäistä. Tästä johtuen opettaja mainitsi 
myös huolensa opiskelijoiden motivaatiotasosta, sillä opettajat eivät pysty tukemaan opis-
kelijoitaan opettajan mukaan tarvittavalla tasolla. Opettaja H toivoi, että opettajia olisi kak-
sinkertainen määrä nykymäärään verrattuna. Opiskelijoita on myös opettajan mukaan kurs-
silla aivan liian paljon. Mikäli opiskelijoita olisi vähemmän, olisi opiskelijoiden aktivointi 
sekä pohdintatehtävien käyttö opettajan mukaan paljon helpommin toteutettavissa. Opetta-
ja H kuvaili, että oli aiemmin käyttänyt pohdintatehtäviä, mutta kuvailee niiden menneen 
”puihin”, ja kuvaili yksilöllisen palautteen antamisen massakurssilla mahdottomaksi.  
 
Opettaja H mainitsi myös useita muita rakenteellisia pulmia opetuksessa. Opetuksen suun-
nittelussa oli hänen mukaansa ongelmallista se, että yliopiston ollessa vahvojen yksilöiden 
yhteisö, jokainen tutkiva opettaja opettaa omalle tutkimukselleen tärkeää asiaa, eikä ku-
kaan pidä huolta siitä, millainen kokonaisuus opetuksesta muodostuu. Opettaja H ilmaisee 
huolensa siitä, että kukaan ei pidä huolta opetuksen kokonaiskuvasta, ja opetus on sirpa-
leista. Opettajan H mukaan kaikki opettajat eivät myöskään ota opetusta tarpeeksi vakavas-
ti, ja kuvailee aikapulan vaikuttavan siihen, että opetusta ei toteuteta vastuullisesti. 
 
Mikäli opettajalla olisi käytettävissä enemmän aikaa luentosarjan toteuttamiseen, opettaja 
H kuvaili ettei välttämättä muuttaisi sitä miten tekee asioita nyt, mutta lisäisi opiskelijoiden 
omatoimista työskentelyä ja ryhmätyötä. Opettaja myös kertoi tiedostavansa, että tällä het-
kellä opetuksessa keskitytään lähinnä sisältöihin. Opettaja H kuvaili tätä opetuksen haastet-
ta näin:  
 
”… Et tavallaan niinku nyt me mennään tää asiasisältö läpi ja siel on joukos-
sa…esimerkkejä…jois niinku kysymys ja haetaan vastaus, mutta semmonen…syvemmälle me-
nevä oppiminen ois parempaa jos me voitais niinku paljon enemmän laittaa opiskelijat pohtii 
niitä, mut sillon meil pitäis olla kaksinkertanen määrä noit opetustunteja käytettävissä…”  
(Opettaja H, bio- ja ympäristötieteellinen tiedekunta, loppuhaastattelu.) 
 
Opettaja H muuttaisi opetusta niin, että lisäisi opettajien määrää, vähentäisi opiskelijoiden 
määrää kursseilla ja lisäisi opiskelijoiden aktiivista roolia. Hän myös kuvaili, että opinto-
jaksojen pitäisi olla huomattavasti laajempia, ja opintojen tulisi muodostaa nykyistä yhte-
näisempi kokonaisuus. Haasteiden luettelun lisäksi opettaja H siis kuvaili kattavasti, miten 
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opetusta tulisi käytännössä muuttaa ja mitä siitä seuraisi opetuksen tasolle ja opiskelijoiden 
oppimiselle. Opettaja H:n kuvaukset haasteista limittyvät hyvin lähelle systemaattisesti op-
pimislähtöisen profiilin opettajien sekä ristiriitaisen, oppimislähtöisesti painottuvan profii-
lin opettajan kanssa. Opettajan H kuvauksista ilmenee, että hän on pohtinut opettamiseen 
liittyviä ongelmia, sekä tietää miten toimisi toisin ja mikä auttaisi opiskelijoita oppimaan 
paremmin. 
 
Opettaja I ilmaisi opettaja H:n tapaan ongelmalliseksi sen, että opetus perustuu opettajien 
omaan tutkimukseen. Opettaja I:n mukaan opetuksen pitäisi perustua kehittyvään tutkimus-
tietoon, eikä painotetusti kunkin opettajan omien kiinnostuksen kohteiden esittelyyn.  
Opettajan I mukaan nykyinen tyyli opettaa kunkin tutkijan omaa erityisosaamisaluetta ka-
ventaa opetusta liikaa. 
 
Myös opettaja I kertoi aikapulan vaikuttavan kurssien pitoon siten, että keskustelutyyppi-
seen opetukseen tai ajatusten vaihtoon ei ollut kursseilla aikaa. Opiskelijoille ei myöskään 
ehditty antamaan palautetta, sillä tälle oli vaikea löytää kaikille sopivaa ajankohtaa. Opet-
taja I mainitsi myös, että hänellä oli vaikeuksia saada opiskelijat osallistumaan kurssilla. 
Hän kuvaili, että yleensä kaksi tai kolme opiskelijaa käytti puheenvuoroja, eivätkä muut 
opiskelijat puhuneet mitään.  
 
Opettajien I ja H haasteissa oli muutamia oleellisia eroavaisuuksia. Ensinnäkään opettaja I 
ei loppuhaastatteluissa maininnut yhtäkään haastetta. Opettaja I:n haasteissa ei myöskään 
pohdittu ratkaisuehdotuksia tai sitä, miten muutokset saattaisivat vaikuttaa opetukseen. 
Opettaja H puolestaan toi ilmi ja pohti laajasti sitä, mitä pitäisi muuttaa, jotta kukin haas-
teeksi koettu asia toimisi paremmin. Opettaja H:n maininnoista syntyi vaikutelma, että hän 
on reflektoinut näitä haasteita laajasti. Yhteistä näiden opettajien haasteissa oli se, että mo-
lemmat kritisoivat tiukkoja aikatauluja, sekä yksittäisten opettajien tutkimuksien dominoi-




Opettajien haastatteluista ilmeni, että opettamisen haasteet linkittyivät opetuksellisten lä-
hestymistapojen profiiliin. Systemaattisesti oppimislähtöiset opettajat (C & D) ja ristiriitai-
sen oppimislähtöisesti painottuvan profiilin opettajat (opettaja F) toivat esiin opetuksen 
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käytäntöön liittyviä haasteita yksityiskohtaisesti. Myös opettaja H ristiriitaisesta profiilista 
toi samankaltaisia haasteita esiin. Haasteita kuvailtiin tarkasti ja ratkaisuvaihtoehtoja etsit-
tiin.  
 
Tätä vastoin systemaattisesti sisältölähtöisen profiilin (opettaja G) ja ristiriitaisen sisältö-
lähtöisesti painottuvan profiilin opettajat (A, B & E) puhuivat haasteista yleisellä tasolla 
odottamatta muutoksia tapahtuvaksi. Myös opettaja I ristiriitaisesta profiilista ilmaisi sisäl-
tölähtöisempien profiilien kanssa samanlaisia haasteita niitä syvemmin pohtimatta. Taulu-
kossa 9 tiivistetään tämän tutkimuksen tulokset profiileittain suhteessa tieteenalaan, ope-
tuskäsityksiin, keskeisiin haasteisiin sekä siihen, miten opetus oli kurssilla käytännössä su-
junut. 
 
TAULUKKO 9. Opetuksellisten lähestymistapojen profiilit, tieteenala, opetuskäsitykset ja 
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8 POHDINTA 
 
8.1 Johtopäätökset  
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaisia opetuksellisten lähestymistapojen 
profiileja yksittäisten opettajien haastatteluissa on, sekä sitä ovatko opetuksellisten lähes-
tymistapojen profiilit yhteydessä tieteenalaan. Tämän lisäksi oli tarkoituksena tarkastella  
opettajien kokemia opetukseen liittyviä haasteita ja näiden haasteiden yhteyksiä lähesty-
mistapojen profiileihin. 
 
8.1.1 Oppimis- ja sisältölähtöisyyden yhteen kietoutuminen 
 
Tutkimuksessa paikannettiin aiempien tutkimusten (Trigwell & Prosser, 1996a; Trigwell, 
Prosser & Waterhouse, 1999; Trigwell ym., 2006; Kember & Kwan, 2000; Postareff & 
Lindblom-Ylänne, 2008) tapaan oppimis- ja sisältölähtöisen lähestymistavan ulottuvuuk-
sia. Opetuksellisten lähestymistapojen tulkinta lähestymistapojen ulottuvuuksien teorian 
(Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008) avulla  paikansi paitsi opetuksellisten lähestymista-
pojen ulottuvuuksia, myös paljon variaatiota opettajien kuvausten väliltä. Yksilökeskeisen 
analyyttisen lähestymistavan ansiosta tässä tutkimuksessa oli mahdollista analysoida yksi-
tyiskohtaisesti kunkin opettajan lähestymistapojen profiilia. Opettajien haastatteluista pai-
kantui viisi toisistaan erottuvaa opetuksellisen lähestymistavan profiilia. Profiilit muistut-
tavat Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) sekä Stesin ja Petegemin (2014) tutkimustu-
loksia siten, että aineistossani opetukselliset lähestymistavat eivät ilmenneet ainoastaan 
kahtena erillisenä kategoriana vaan moniulotteisempina kokonaisuuksina. Tutkimukseni 
antoi täten lisätukea aiemmalle tutkimukselle (Postareff ym., 2007b; Stes & Petegem, 
2014) siitä, että  lähestymistapojen profiilit voivat sisältää oppimis- tai sisältölähtöisiä ele-
menttejä tai niiden yhdistelmiä. Vain kolme opettajaa (opettajat C, D ja G) yhdeksästä tut-
kitusta paikantuivat jokaisella opetuksellisten lähestymistapojen ulottuvuudella systemaat-
tisiin profiileihin eli heidän lähestymistapansa oli puhtaasti oppimis- tai sisältölähtöinen. 
Loput kuusi opettajaa paikantuivat profiileihin, joissa oli elementtejä molemmista lähesty-
mistavoista. Paikantamani profiilit olivat systemaattisesti oppimislähtöinen; systemaatti-
sesti sisältölähtöinen; ristiriitainen, sisältölähtöisesti painottuva; ristiriitainen, oppimis-
lähtöisesti painottuva, sekä ristiriitainen profiili.  
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Tulokset osoittivat selkeästi, että oppimis- ja sisältölähtöisyys voivat yhdistyä yhden opet-
tajan opetuksellisissa lähestymistavoissa ja lähestymistapojen profiileissa, kuten myös Pos-
tareff ja Lindblom-Ylänne (2008),  Postareff ym., (2007b), sekä Stes ja Petegem (2014) 
ovat osoittaneet. Kemberin ja Kwanin (2000) näkemys opettajien sijoittumisesta selkeästi 
joko oppimislähtöiseen tai sisältölähtöiseen lähestymistapaan ei saanut tukea tämän tutki-
muksen tuloksista. 
 
Erityisesti ristiriitaisten profiilien opettajien kuvaukset tuovat tulkintani mukaan esille, että 
opettajilla on olemassa tietoa siitä, että oppimislähtöiseen lähestymistapaan lukeutuvat asi-
at, kuten opiskelijoiden aktiivinen rooli, monipuolinen vuorovaikutus sekä opiskelijoiden 
tietotaidon kehittyminen ovat tärkeitä asioita oppimisessa. Kuitenkin loppuhaastatteluissa 
opetus oli sisältöjen välittämistä, opiskelijoiden passiivisuutta ja tietojen mittaamista. Pyr-
kimys oppimislähtöisyyteen ei kantanut käytäntöön saakka. Sitä, että aikomukset eivät jal-
kaudu käytäntöön saakka, saattaa selittää muun muassa pelko uusien opetustapojen sovel-
tamisesta sekä pedagogisen osaamisen puute. Tällöin uudenlaisia opetustapoja ei osata so-
veltaa, vaikka tahtoa niiden hyödyntämiseen olisikin. Kuten Postareffin ym., (2007b) tut-
kimuksessa todettiin, osan ristiriitaisista lähestymistapojen kuvaamisesta voi selittää se, 
että opetusstrategioissa on tapahtunut hiljattain muutoksia. Näiden muutosten vuoksi luon-
nehdinnat haastatteluissa saattoivat olla niin vastakkaisia. Esimerkiksi ristiriitaisesta, op-
pimislähtöisesti painottuvasta profiilista saattoi huomata, opettajan taito reflektoida oli jo 
melko hyvällä tasolla. Saattaa olla, että tämä opettaja oli muutosvaiheessa kohti oppimis-
lähtöisyyttä. Systemaattisesti sisältölähtöisen profiilin kuvauksista voitiin sen sijaan todeta, 
että opettajalla G ei ollut taitoja reflektoida itseään opettajana, eikä välttämättä myöskään 
motivaatiota muokata opetustaan oppimislähtöiseen suuntaan. Tämä ilmeni erityisesti 
haastattelumaininnassa, jossa opettaja totesi ettei muuttaisi opetusta mitenkään vaikka voi-
sikin.  
 
Aiemmin on todettu, että oppimislähtöisen lähestymistavan omaava opettaja saattaa sisäl-
lyttää sisältölähtöisiä elementtejä opetukseensa, mutta oppimislähtöisiä elementtejä ei 
yleensä nähdä voimakkaasti sisältölähtöisen opettajan opetuksellisessa lähestymistavassa 
(Trigwell ym., 2005). Sama ilmiö oli nähtävillä tutkimuksessani; systemaattisesti sisältö-
lähtöisessä profiilissa oppimislähtöisiä elementtejä ei ollut merkittävästi havaittavissa. Ris-
tiriitaisissa profiileissa kahden lähestymistavan elementit kuitenkin sekoittuivat keskenään 
jokaisella opetuksen lähestymistavan ulottuvuudella. Tässä tutkimuksessa oli nähtävillä, 
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että jotkin lähestymistapojen ulottuvuuksien kuvaukset olivat tyypillisiä vain joko oppimis- 
tai sisältölähtöisyydelle ja jotkin oppimislähtöiset piirteet puuttuivat sisältölähtöisistä täy-
sin. Tämä ilmiö on havaittu myös aiemmassa tutkimuksessa (Postareff & Lindblom-
Ylänne, 2008). Esimerkiksi opettajan rooli oli systemaattisesti oppimislähtöisille opettajille 
(C & D) selkeästi keskustelun herättäjän ja kannustajan rooli. Systemaattisesti sisältöläh-
töisellä opettajalla  (G) kuvauksia omasta roolistaan opettajana oli puolestaan hyvin vähän 
eikä hän osannut arvioida sitä. Oman opettajuuden reflektointi puuttui systemaattisesti si-
sältölähtöiseltä opettajalta.  Tässä tutkimuksessa havaittiin myös, että saman ulottuvuuden  
ääripäitä edustavia kommentteja saattoi esiintyä saman opettajan kuvauksissa. Esimerkiksi 
opettaja I ristiriitaisesta profiilista kuvaili opettajan roolin yhteydessä ymmärtämisen ja 
kiinnostuksen herättämisen tärkeyttä (oppimislähtöisiä mainintoja), mutta toisaalta käytän-
nössä korosti sisältöjä ja esitti ne opiskelijoilleen (sisältölähtöisiä mainintoja).  
 
Tutkimuksen tulokset heijastavat osittain Postareffin ym. (2007b) löydöksiä opetuksellis-
ten lähestymistapojen profiileista (ks. Taulukko 4). Heidän tutkimuksessaan konsonantiksi 
sisältölähtöisen profiilin alaprofiiliksi nimetty systemaattinen sisältölähtöinen profiili oli 
löydettävissä myös tässä aineistossa. Konsonantin oppimislähtöisen profiilin ryhmä syste-
maattisesti oppimislähtöinen profiili oli myös selkeä tässä aineistossa, mutta tähän profii-
liin kuuluvia opettajia ei voitu erotella erikseen systemaattisesti oppimislähtöiseen ja ref-
lektiivisesti oppimislähtöiseen ryhmään. Molemmilla tässä tutkimuksessa  systemaattisesti 
oppimislähtöiseksi nimetyillä opettajilla kuvastui haastatteluissa syvä reflektiivisyys, jol-
loin Postareffin ym. (2007b) teorian käsitteiden puitteissa he sijoittuisivat reflektiivisesti 
oppimislähtöiseen profiiliin. Ristiriitaisen, oppimislähtöisesti painottuvan sekä ristiriitai-
sen, sisältölähtöisesti painottuvan profiilin voi tulkita selkeimmin limittyvän Postareffin 
ym. (2007b) teorian käsitteillä dissonantiksi profiiliksi, johon heidän jaottelussaan kuului-
vat sekä sisältö- että oppimislähtöisiä ilmauksia opettamisesta ja opettamiskäsityksistään 
ilmaisseet opettajat.  Tässä tutkimuksessa ristiriitaiseksi nimetyn profiilin kaltaista profiilia 
ei Postareffin ym. (2007b) teoriassa erotella, sillä ristiriitaisen opetuksellisen lähestymista-
van profiilin omaavat opettajat limittyisivät parhaiten dissonanttiin profiiliin. Tässä tutki-
muksessa heidät kuitenkin eroteltiin omaksi profiiliksi, sillä ristiriitaisuuden aste oli muista 
profiileista erottuva.  
 
Opetuskäsitysten on aiemmassa tutkimuksessa todettu vaikuttavan siihen, miten opettajat 
suhtautuvat opetuksen toteuttamiseen. Opettajat, joilla on oppimiskeskeinen käsitys opet-
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tamisesta, toteuttavat  todennäköisemmin opetusta oppimislähtöisesti.  Vastaavasti opetta-
jakeskeisen käsityksen omaava opettaja todennäköisesti opettaa sisältölähtöisesti (Trigwell 
& Prosser, 1996b). On todettu, että käsitys opiskelijasta aktiivisena tiedonrakentajana  nä-
kyy aktivoivien opetusmenetelmien hyödyntämisenä (Trigwell & Prosser, 1996a). Tässä 
tutkimuksessa tälle väitteelle saatiin osittaista tukea (ks. Taulukko 9). Systemaattisesti op-
pimislähtöisen profiilin opettajilla (C ja D) sekä oppimiskäsitys että opetusmenetelmät oli-
vat selkeästi oppimislähtöisiä. Toisaalta ristiriitaisen, sisältölähtöisesti painottuvan profiilin 
opettajien (A, B ja E) oppimiskäsityksessä oli piirteitä sekä oppimislähtöisyydestä että si-
sältölähtöisyydestä, mutta opetusmenetelmät olivat selkeästi opettajajohtoisia ja sisältöläh-
töisiä. Hiukan tästä poikkeava ilmiö oli näkyvillä myös ristiriitaisessa, oppimislähtöisesti 
painottuvassa profiilissa. Tämän profiilin opettajalla (F) oli selkeästi oppimislähtöinen op-
pimiskäsitys joka näkyi aikomuksena käyttää vaihtuvia opetusmenetelmiä. Käytännön ta-
solla opetus oli kuitenkin yhdistelmä oppimis- ja sisältölähtöisyyttä. Täten selkeä ymmär-
tämiseen tähtäävä oppimiskäsitys ei tässä tutkimuksessa jokaisen tutkittavan opettajan 
osalta näkynyt opetusmenetelmissä. Sama on todettu myös Eleyn (2006) tutkimuksessa, 
jossa kehittynytkään oppimiskäsitys ei taannut oppimislähtöistä opetusta käytännössä. Tätä 
voi kuitenkin selittää se, että opettaja F koki opiskelijansa faktoja etsivinä, joka viittaa si-
sältölähtöisyyteen. Täten oppimiskäsitys ei välttämättä ollut puhtaasti oppimislähtöinen, 
vaan kyseessä oli yhdistelmä lähestymistavoista.  
 
Systemaattisesti oppimislähtöinen oppimiskäsitys näytti tässä tutkimuksessa yhdistyvän 
oppimislähtöisiin opetusmenetelmiin ja systemaattisesti sisältölähtöinen opetuskäsitys si-
sältölähtöisiin opetusmenetelmiin. Mikäli opetuskäsityksessä oli nähtävillä sekä oppimis- 
että sisältölähtöisiä luonnehdintoja, opetusmenetelmät eivät olleet systemaattisesti oppi-
mislähtöisiä. Systemaattisuuden puute näkyi erityisen hyvin ristiriitaisessa profiilissa. Pro-
fiilin opettajien oppimiskäsitys oli toisaalta ymmärtämistä painottava, mutta käytännössä 
sisältöjä välitettiin. Saman profiilin opettajat halusivat mahdollistaa syvällisen oppimisen, 
mutta opettivat käytännössä opettajajohtoisesti luennoimalla. Tulokset osoittivat, että op-
pimiskäsitys määritti sitä, miten opetus käytännössä järjestettiin silloin, kun opetuksellinen 
lähestymistapa oli systemaattinen ja opetuskäsitys selkeä. Tämä havainto on linjassa ai-
emman tutkimuksen (Kember & Kwan, 2000; Trigwell & Prosser, 1996b) kanssa oppimis- 
ja opetuskäsitysten yhteydestä lähestymistapoihin. Oppimiskäsitys, jossa oli elementtejä 
oppimis- ja sisältölähtöisyydestä sen sijaan johti opetuksen toteuttamiseen joko sisältöläh-
töisesti tai sisältölähtöisesti häivähdyksin oppimislähtöisyydestä. 
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Aiemmassa tutkimuksessa (Prosser ym., 2003) on todettu, että mikäli opettajan opetuksel-
linen lähestymistapa sisältää ristiriitaisia elementtejä, opiskelijat saattavat kokea opetuksen 
huonona. Oppimistulosten on myös todettu olevan parempia silloin, kun opettajilla on ope-
tuksellinen profiili, jossa opetuksen lähestymistapa on konsonantti eli  opetuksellinen lä-
hestymistapa sisältää syvään oppimiseen tähtääviä käsityksiä opetuksesta ja oppimisesta 
(Prosser ym., 2003). Täten opetuksellinen lähestymistapa, joka on systemaattisesti oppi-
mislähtöinen, voisi edistää opiskelijoiden oppimista. Se, että vain kaksi opettajaa yhdek-
sästä sijoittui systemaattisesti oppimislähtöiseen opetuksellisen lähestymistavan profiiliin,  
ei kuitenkaan välttämättä tarkoita, että  muiden opettajien opetus ei voisi tukea opiskelijoi-
den oppimista. Tätä näkökulmaa ovat tuoneet esille esimerkiksi Baeten ym. (2013)  totea-
malla, että opiskelijakeskeinen opetus saattaa lisätä opiskelijoiden pintasuuntautunutta op-
pimisen lähestymistapaa. Ristiriitaiset profiilit kuitenkin kertovat, että opettajien opetuksen 
käytännössä on paljon ristiriitaisuutta.  Opetuksen ja oppimisen laatua on heidän itsensäkin 
mielestä arvioitava. 
 
On myös huomioitava, että systemaattisesti oppimislähtöiseen lähestymistavan profiiliin 
sijoittuivat toisaalta opettaja (D), joka oli suorittanut 45 opintopistettä pedagogisia opinto-
ja, kun toisella samaan profiiliin sijoittuneella opettajalla (C)  ei ollut lainkaan pedagogisia 
opintoja takanaan (ks. Taulukko 5). Täten hyvin erilaisin pedagogisin valmiuksin varuste-
tut opettajat toteuttivat oppimislähtöisyyttä. 
 
Tutkimuksessa paljastui myös, että tietyille lähestymistapojen elementeille annettiin hyvin 
erilaisia merkityksiä. Esimerkiksi opiskelijan aktiivinen rooli, jonka voisi määrittää oppi-
mislähtöisyyden merkiksi, saattoi haastatteluissa merkitä opiskelijoiden itsenäistä lukemis-
ta (opettaja G), kysymysten esittämistä tai valintojen tekoa (opettajat C & D). Myös ym-
märtäminen käsitettiin eri haastatteluissa merkittävästi eri tavoin. Ymmärtämisen kuvailtiin 
olevan muistamista (opettaja G), itse luotua tietoa (opettajat C & D) tai ymmärtämisen 
muodostuvan toistamisen kautta (opettajat A & B). Täten opettajien haastatteluja analysoi-
taessa ulottuvuuksien ei voitu jokaisella opettajalla olettaa kertovan samoista asioista, sillä 
ne ymmärrettiin eri tavoilla. Tutkimustiedon pohjalta oppimislähtöiseksi maininnaksi lu-
keutuva ymmärtäminen tarkoitti eri haastatteluissa eri asioita. Nämä ristikkäiset määritel-
mät oli tärkeä ottaa analyysissa huomioon.    
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8.1.2 Tieteenalan ja opetuksellisen lähestymistavan profiilien yhteys  
 
Aiempien tutkimuksien perusteella (Lueddeke, 2003; Neumann, Parry & Becher, 2002; 
Nevgi ym., 2009) opetuksellisten lähestymistapojen ja tieteenalojen välillä olisi yhteys si-
ten, että kovien tieteiden ja pehmeiden tieteiden opettajien lähestymistavoissa olisi havait-
tavissa eroja. Tässä tutkimuksessa tieteenalan ja opetuksellisen lähestymistavan profiilien 
yhteys ei ollut kuitenkaan selkeä. 
 
Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, että kovien tieteiden (esim. matematiikka) opetta-
jat todennäköisemmin hyödyntävät sisältölähtöisempää opetuksellista lähestymistapaa ja  
pehmeiden tieteiden opettajien (mm. psykologian) on huomattu käyttävän oppimislähtöi-
sempää opetuksellista lähestymistapaa (Lueddeke, 2003).  Tässä tutkimuksessa yhteys ei 
ollut selkeä (ks. Taulukko 8). Sekä bio- ja ympäristötieteellinen että matemaattis-
luonnontieteellinen tiedekunta sijoittuisivat Lueddeken (2003) jakoperusteissa koviin tie-
teisiin ja teologia puolestaan pehmeisiin tieteisiin. Kuitenkaan selkeää jakoa lähestymista-
pojen välillä ei ollut löydettävissä tieteenalojen pohjalta. Matemaattis-luonnontieteellisen 
tiedekunnan opettajat sijoittuivat sekä systemaattisesti oppimislähtöiseen profiiliin (opetta-
ja C), että ristiriitaiseen, sisältölähtöisesti painottuvaan profiiliin (opettajat A ja B).  Sama 
oli nähtävillä teologisessa tiedekunnassa, jossa opettajat jakaantuivat kolmeen profiiliin, 
systemaattisesti oppimislähtöiseen (opettaja D), ristiriitaiseen, sisältölähtöisesti painottu-
vaan profiiliin (opettaja E) sekä ristiriitaiseen, oppimislähtöisesti painottuvaan profiiliin 
(opettaja F). Selkeää tiettyyn profiiliin painottumista ei näiden tiedekuntien osalta ollut 
nähtävillä. Matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan opettajat jakaantuivat kahteen pro-
fiiliin, systemaattisesti sisältölähtöiseen (opettaja G) sekä ristiriitaiseen profiiliin (H ja I). 
Täten matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan opettajat olivat tutkimuksessani profii-
leiltaan joko kauimpana oppimislähtöisyydestä tai hyvin ristiriitaisia.  
 
Näin pienen otoksen tutkimuksesta ei voida johtaa päätelmiä, jotka koskevat tieteenaloja 
kokonaisuudessaan. Matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan opettajien luonnehdinnat 
olivat kuitenkin ainoita, jotka olivat tiukasti sisältölähtöisiä tai hyvin ristiriitaisia. Yhden-
kään tiedekunnan opettajien luonnehdinnat eivät sijoittuneet vain yhteen profiiliin, joten 
tutkimukseni pohjalta ei voida todeta tieteenalojen välisiä eroja opetuksellisissa lähesty-
mistavoissa. Nämä havainnot saattavat johtua osaltaan siitä, että tutkimuksen otos oli hyvin 
pieni. Otos saattoi myös olla valikoitunut, siellä tutkimukseen osallistuminen oli vapaaeh-
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toista. Täten esimerkiksi luonnontieteistä tutkimukseen on saattanut osallistua opettajia, 
jotka kokevat opetuksen kehittämisen myönteisenä asiana. Postareffin ym. (2007b) tutki-
muksessa, jossa tutkittuja opettajia oli 97, tieteenalojen ja lähestymistapojen välisiä eroja 
löytyi. Opettajat, jotka edustivat kovia tieteenaloja sijoittuivat opetuksellisten lähestymis-
tapojen profiileissa pääasiassa dissonanttiin tai konsonanttiin sisältölähtöiseen profiiliin, ja 
opettajat jotka edustivat pehmeitä tieteitä, sijoittuivat pääasiassa konsonantteihin oppimis-
lähtöisiin profiileihin (Postareff ym., 2007b).  
 
Eri opettajat saattavat eri konteksteissa myös käyttää erilaisia opetuksellisia lähestymista-
poja (Lindblom-Ylänne ym., 2006; Kember & Kwan, 2000), joten tieteenalan lisäksi myös 
muut kontekstiin liittyvät tekijät saattavat vaikuttaa siihen millainen opettajan lähestymis-
tapa on tietyssä tilanteessa.  
 
Kaikissa aiemmissa tutkimuksissa tieteenalojen väliltä ei ole löydetty eroavaisuuksia ope-
tuksellisten lähestymistapojen suhteen (esim. Stes ym., 2008; Kember & Gow, 1994). Kui-
tenkin useissa tutkimuksia eroavaisuuksia on löydetty (esim. Prosser ym., 2003; Lueddeke, 
2003; Lindblom-Ylänne ym., 2006). Lähestymistapojen ja tieteenalojen välisestä yhteydes-
tä on ristiriitaista tietoa. Näin ollen jatkossa olisi tärkeää selvittää, löytyykö opetuksellisten 
lähestymistapojen profiilien ja tieteenalojen väliltä systemaattista yhteyttä.  
 
8.1.3 Lähestymistapojen dynaamisuus ja pedagoginen tietotaito haasteiden näkökul-
masta 
 
Opettajien haasteista ei ole aiemmin opetuksellisten lähestymistapojen viitekehyksessä ra-
portoitu. Tässä tutkimuksessa haasteiden ja lähestymistapojen profiilien väliltä löydettiin 
yhteys siten, että haasteet ja lähestymistapojen profiilit limittyivät keskenään ristiriitaisen 
profiilin opettajia lukuun ottamatta. 
 
Toimintaympäristöön liittyviä haasteita, kuten ajankäyttöä ja opetusryhmän kokoon liitty-
viä ongelmia, mainittiin opettajien haasteissa runsaasti. Sen sijaan tässä aineistossa ei ollut 
yhtäkään mainintaa opetuksen ja tutkimuksen yhdistämisen haasteesta. Ainoastaan ristirii-
taisen profiilin opettajat (H & I) mainitsevat molemmat ongelmalliseksi sen, että kukin tut-
kija opettaa omaa erityisosaamisaluettaan. He näkivät tämän kapeuttavan opetusta liikaa. 
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On kuitenkin todennäköistä, että sisältölähtöisyys johtuu ainakin osittain siitä, että opettajat 
painottavat tutkimustehtäviä, eikä aikaa ja resursseja riitä opetuksen kehittämiseen.   
 
Haasteiden tutkimisen myötä lähestymistapojen pysyvyydessä voitiin tulkita säännönmu-
kaisuus; systemaattisesti oppimislähtöiset opettajat toteuttivat opetustaan oppimislähtöises-
ti opetuksen olosuhteista ja kokemistaan haasteista huolimatta. Kember & Kwan (2000) 
ovat todenneet, että opettaja voi itselleen ominaisen lähestymistavan sijaan käyttää toista-
kin lähestymistapaa esimerkiksi silloin, kun opiskelijoita on paljon tai opetustaakka on 
suuri. Myös Trigwell ym. (1999) ja Lindblom-Ylänne ym. (2006) toteavat oppimis- ja si-
sältölähtöisten strategioiden tai niiden yhdistelmien olevan kontekstiriippuvaisia ja dynaa-
misia. Tässä tutkimuksessa oppimislähtöiset opettajat toteuttivat lähestymistapaansa haas-
teista huolimatta. 
 
Systemaattisesti sisältölähtöinen opettaja (G) toi esille, että hänen tiedekunnassaan isot 
kurssit on toteutettava tietyn kaavan mukaisesti ja perinteisellä tyylillä. Opettajan mukaan 
resurssit estävät muunlaisen toteutuksen, vaikka vaihtoehtoisista menetelmistä oli hänen 
mukaansa kehittämispäivillä toistuvasti puhuttu. Systemaattisesti sisältölähtöisen opettajan 
haastatteluissa ei näkynyt viitteitä siitä, että hänen käyttämänsä opetusstrategiat olisivat 
kovinkaan muuttuvia tai dynaamisia. Tämä heijastaa Lindblom-Ylänteen ym. (2006) nä-
kemystä siitä, että sisältölähtöisen lähestymistavan omaava opettaja opettaa todennäköises-
ti samoilla menetelmillä tilanteesta riippumatta. Sen sijaan ristiriitaisen profiilin opettajien 
(H & I) näkökulmat opettamisen mahdollisuuksista olivat toisenlaiset. Etenkin opettaja H 
harmitteli heikkoa opettaja-oppilaslukua ja kertoi sen estävän intensiivisen kontaktin opet-
tajan ja opiskelijan välillä. Opiskelijoita oli niin paljon, että hänen aiemmin hyödyntämän-
sä tutkivan oppimisen idea ei mahdollistunut tällä kurssilla. Tästä näkyi, että opettaja on 
ennen opettanut toisella tavalla, ja siirtynyt opettamaan sisältölähtöisemmin opettamisen 
reunaehtojen vuoksi. Aiemmassa tutkimuksessa (esim. Gregory & Jones, 2009) todettu lä-
hestymistapojen tilannesidonnaisuus tuli tässä esille. Opettaja H kertoi myös laajasti siitä, 
miten opettaisi toisella tavalla mikäli luentoja olisi enemmän ja opiskelijoita vähemmän. 
Toisaalta saman profiilin opettaja I ei nähnyt mahdollisuuksia muuttaa opetusstrategioi-
taan, sillä opetuksessa ei vain ollut aikaa vuorovaikutukseen. Näin saman profiiliin sijoit-
tuvien opettajien näkemykset erosivat merkittävästi puhuttaessa opetuksen muuttamisesta 
ja strategioista. Samaan opetuksellisen lähestymistavan profiiliin sijoittamani opettajat 
saattoivat haasteiden näkökulmasta näyttäytyä erilaisina. Ristiriitaisen, sisältölähtöisesti 
  104 
painottuvan profiilin opettajien näkemyksen mukaan esimerkiksi pienryhmätyötä olisi mu-
kava kokeilla, mutta ryhmäkoot ovat liian suuria (opettaja A), tai materiaalia niin paljon, 
että interaktiivisuuteen ei ole mahdollisuutta (opettaja B).  Tämänkaltaiset luonnehdinnat 
on myös aiemmassa tutkimuksessa linkitetty sisältölähtöiseen opetukselliseen lähestymis-
tapaan (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). 
 
Ristiriitaisen, oppimislähtöisesti painottuvan profiilin opettajan (F)  haasteista kuvastui, 
että aktivoivat menetelmät olisivat tervetulleita, mutta opiskelijamäärän ollessa suuri me-
netelmät eivät onnistuisi. Toisaalta tämän profiilin opettaja näki vuorovaikutuksen tärkeänä 
osana opetusta, eikä tinkinyt siitä edes opetusryhmän koon vuoksi.  Systemaattisesti oppi-
mislähtöisen profiilin opettajat (C & D) puolestaan pitivät kiinni oppimislähtöisistä strate-
gioistaan, vaikka opetuksen reunaehdot olivatkin tiukat. Aktivoivien menetelmien käyttö 
ryhmäkoosta riippumatta on aiemmassa tutkimuksessa (Postareff & Lindblom-Ylänne, 
2008) todettu olevan yksi oppimislähtöisyyden tuntomerkeistä. Opettaja C lisäsi kurssiin 
opetustunteja itsenäisesti ja D:n kurssilla opiskelijat suunnittelivat tenttitilanteen itsenäises-
ti. Haasteiden analyysi paljasti opettajien profiileissa sekä dynaamisuutta, sopeutumista 
että itsenäisiä muutoksia. Reunaehtoihin reagoitiin luovuttamalla, omaa toimintaa muutta-
malla tai oman mielen mukaisella opetusstrategialla. Systemaattisesti oppimislähtöiset 
opettajat pitivät kiinni omista opetusstrategioista myös haastavissa olosuhteissa. Syste-
maattisesti sisältölähtöisen profiilin opettaja piti opetusta tietyllä kaavalla etenevänä ja 
muutokselle resistenttinä. Ristiriitaisen opetuksellisten lähestymistapojen profiilin opettajat 
reagoivat reunaehtoihin vaihtelevasti. Täten sekä dynaamisuutta että staattisuutta oli ha-
vaittavissa, kuten aiempi tutkimus on osoittanut (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Pos-
tareff ym., 2007b). 
 
Opetuskäsitysten kehittyneisyydellä ja pedagogisella tietotaidolla oli tässä tutkimuksessa 
merkitystä lähestymistapojen muotoutumisessa. Opetuskäsitykset ja -strategiat muuttuvat 
aiempien tutkimusten valossa helpommin, kun opettajalla on hyvä tietämys oppiaineestaan 
sekä oppimisen ja opetuksen merkityksestä (Martin & Lueckenhausen, 2005). Tässä aineis-
tossa tämä todentui erityisen hyvin systemaattisesti oppimislähtöisten opettajien kohdalla 
(opettajat C ja D). Heidän näkemyksensä opettajan ja opiskelijan rooleista kuvastivat sel-
keästi näkemystä opiskelijasta itsenäisenä ja vastuullisena oppijana sekä opettajasta oppi-
misen tukijana. Tämä näkyi myös opetusmenetelmien joustavuutena ja opiskelijaryhmän 
tarpeisiin mukautumisena. Jatkuva kehittyminen näkyi palautteen hakemisena, opetuksen 
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muuttamisena ja kurssin onnistumisen pohtimisena. Tämän löydöksen kanssa vastakkainen 
ilmiö näkyi selvästi systemaattisesti sisältölähtöisessä profiilissa. Opetuksen ja oppimisen 
välinen suhde ja vuorovaikutteisuus ei tässä profiilissa näkynyt, sillä opettaja G:n kurssilla 
opiskelijat kuuntelivat ja opettaja piti monologia. Opetuksen suunnittelu oli selkeällä kaa-
valla etenevää, ja muutokset rajoittuivat pieniin muutoksiin, jotka tähtäsivät opettajan 
oman mielenkiinnon ylläpitämiseen. Opettaja kuitenkin totesi olleensa useilla opettamisen 
kehittämispäivillä, joissa ei hänen mukaansa kuitenkaan päästy lopputulokseen siitä, miten 
opetusta voisi toteuttaa muutoin kuin klassisin luennoin. Pedagoginen tietoisuus omasta 
roolista oppimisen edistäjänä oli opettajalla G hyvin vähäinen, sillä hänen oli vaikea ku-
vailla itseään opettajana tai omaa toimintaansa suhteessa opiskelijoihinsa. Pedagogisen tie-
toisuuden heikkouden on aiemmassa tutkimuksessa huomattu yhdistyvän sisältölähtöisyy-
teen (esim. Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). Opettaja G:llä ei ollut taustatietojen mu-
kaan pedagogista koulutusta. Pedagogisella tietotaidolla oli siten myös tässä tutkimuksessa 
yhteys opetuksen toteuttamiseen dynaamisesti ja joustavasti. Lisätutkimuksella voitaisiin 
saada arvokasta tietoa siitä, millaisia ja miten dynaamisia opetuskäsityksiä ja strategioita 
opettajilla on. Näin olisi mahdollista suunnata lisäkoulutusta sinne, missä sitä tarvittaisiin 
eniten. Opettajan G haastattelusta on myös tulkittavissa, että lyhyet kehittämispäivät eivät 
olleet saaneet häntä pohtimaan opettamistaan syvällisesti tai omatoimisesti toteuttamaan 
muutoksia. Nämä havainnot tukevat aiempaa tutkimusta (Postareff, 2007a) siitä, että vasta 
pitkäaikainen ja intensiivinen pedagoginen koulutus muokkaa opetuksellisia lähestymista-
poja oppimislähtöiseen suuntaan. 
 
8.1.4 Ristiriitaisuus haasteena ja kehittymisen mahdollisuutena 
 
On syytä pohtia opettajien käytännön toiminnan ja aikomusten välisten ristiriitojen merki-
tystä. Ristiriitaisen profiilin molemmat opettajat (H & I) kertoivat useista opetuksen on-
gelmista ja sen muokkaamisen tarpeista. Opettaja I kuvaili toisaalta, että opetuksessa on 
ongelmia, muttei osannut kertoa kuinka hänen oma toimintansa vaikuttaa opiskelijoihin. 
Molemmat opettajat kuvailivat, ettei opetukseen ole tulossa muutoksia resurssipulan vuok-
si, vaikka he tunnistivatkin kehittymisen paikkoja. Näissä luonnehdinnoissa kuvastui tul-
kintani mukaan erityisen hyvin Ylijoen (2013) muotoilemia päätelmiä yliopisto-opettajien 
kohtaamista paineista. Näiden opettajien kuvauksissa näkyi paine mukautua ulkoisiin vaa-
teisiin, kuten opetuksen reunaehtoihin, vaikka tietämys opetuksen kehittämisen tarpeesta 
olisikin olemassa. Kehittämisen tarve kuitenkin kumoutui sillä, että siihen ei ollut resursse-
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ja. Aiemmin on todettu, että opettajat eivät todennäköisesti hyödynnä oppimislähtöisiä 
opetusstrategioita tai keskittyvät sisällön esittämiseen, mikäli kursseilla on opettajan mie-
lestä liikaa opiskelijoita (Prosser & Trigwell, 1997; Ramsden ym., 2007). Tämä johtopää-
tös saa tukea tässä tutkimuksessa erityisesti ristiriitaisen profiilin osalta. Ramsdenin ym. 
(2007) mukaan opiskelijoiden sopiva määrä kurssilla, opettajan valta määrittää opetettava 
aihe-alue ja esimiesten tuki mahdollistivat oppimislähtöisen opetuksellisen lähestymista-
van. Näistä jokainen mainittiin nimenomaan ristiriitaisen profiilin opettajan H kuvauksissa 
haasteina. Opiskelijoita kuvailtiin olevan liikaa, aikaa liian vähän, opettajia liian vähän ja 
yliopiston olevan vahvojen yksilöiden yhteisö, jossa opetuksen kokonaisuudesta ei pidetä 
huolta. Täten tämä tutkimus tukee Ramsdenin ym. (2007) mainintoja toimintaympäristön 
reunaehtojen vaikutuksesta täysin.  
 
Oletus siitä, että reunaehdot eivät ole muuttumassa nähtiin opetuksen kehittämisen esteenä 
ristiriitaisen profiilin opettajilla. Tämän profiilin opettajien luonnehdinnat osoittavat, että 
on opettajia, jotka tietävät miten olisi hyvä opettaa tätä kuitenkaan toteuttamatta.  Oman 
toiminnan merkityksellisyyden kokeminen saattaa heikentyä silloin, kun yksilöllä on oletus 
reunaehtojen pysyvyydestä ja muuttamattomuudesta. Tällöin minäpystyvyysuskomukset, 
eli käsitykset omasta pystyvyydestä opettajana saattavat heikentyä.  Aiemmassa tutkimuk-
sessa on myös todettu, että mikäli tiedekuntien kokeneet opettajat painottavat opettajajoh-
toisuutta, tämä saattaa estää myös muita opettajia vaihtamasta opetustapojaan (Entwistle & 
Walker, 2002). Mikäli opetusyhteisössä on laajemmalti käsitys opetuksen muuttumatto-
muudesta, oppimislähtöisyyden voidaan yhteisön sisällä todeta olevan mahdoton toteuttaa.  
 
Opetuksen kehittämisen kannalta ristiriitaisen profiilin opettajat saattaisivat olla hedelmäl-
listä maaperää, sillä tässä profiilissa oli jo kehittynyt ymmärrystä opetuksen ja oppimisen 
suhteesta. Tätä ymmärrystä pidetään lähestymistapojen muutoksessa oleellisena (mm. Mar-
tin & Lueckenhausen, 2005). Mikäli ristiriitaisen profiilin opettajat pääsisivät osalliseksi 
pitkäkestoisesta pedagogisesta koulutuksesta, jonka on aiemmassa tutkimuksessa (mm. 
Gibbs & Coffey, 2004; Postareff 2007, 14-15)  todettu edistävän oppimislähtöisyyttä, hei-
dän tavoitteensa opettaa oppimislähtöisesti todennäköisesti näkyisivät myös käytännössä. 
Oppimis- ja opetuskäsityksien muokkaamiseen tähtäävän pedagogisen koulutuksen on to-
dettu vaikuttavan opetusstrategioihin (Kember & Kwan, 2000) ja muutosten tapahtuvan 
helpommin, mikäli opetuksen ja oppimisen merkitys on opettajille selkeä (Martin & Lu-
eckenhausen, 2005). Pedagogisen koulutuksen myötä opettajat tulisivat parhaassa tapauk-
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sessa tietoisemmaksi oman toimintansa vaikutuksista suhteessa opiskelijoihinsa. Näin  
myös opetuksen käytäntö voisi muuttua. Kuten Stes ym. (2008) toteaa, opetuksen kehittä-
minen ei ole yksiselitteistä, eivätkä muutokset helppoja. Opetuksen kehittämisen toimien 
tulisi vastata opettajien kehittymisen haluun ja tarpeeseen, jotta muutoksia tapahtuisi. Stes 
ja Petegem (2014) toteavat, että opettajien lähestymistavat olisi tärkeä kartoittaa ennen 
koulutuksen alkua, jotta opettajien huomio voitaisiin siirtää eniten kehittymistä kaipaaviin 
osa-alueisiin. Tämä havainto vaikuttaa pätevän myös tässä tutkimuksessa, sillä esimerkiksi 
ristiriitaisen, oppimislähtöisesti painottuvan profiilin opettaja (G) totesi etteivät irralliset 
kehittämispäivät olleet tuoneet vastauksia opetuksen ongelmiin. Kehittämispäivissä oli hä-
nen mukaansa mietitty vaihtoehtoisia tapoja opettaa, mutta asiat olivat jääneet pohdinnan 
tasolle. Mikäli tältä pohdinnan tasolta päästäisiin kiinni yksittäisten opettajien tarpeisiin ja 
niihin vastaamiseen, opetuksella olisi parempi mahdollisuus kehittyä. Tämä taas voisi joh-





Olen pyrkinyt noudattamaan tässä tutkimuksessa hyvään tieteelliseen käytäntöön kuuluvia 
periaatteita tutkimuksen rehellisestä ja huolellisesta suorittamisesta, sekä tulosten vastuul-
lisesta tallentamisesta ja raportoinnista (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6). 
 
Tässä tutkimuksessa hyödyntämäni tutkimusaineisto kuuluu Yliopistopedagogiikan tutki-
mus- ja kehittämisyksikön tutkimusprojektiin. Hyödynnän gradussani valmista haastattelu-
aineistoa, jonka keräämiseen en ole osallistunut. Tässä on sekä hyviä että haastavia puolia. 
Koska en ole osallistunut haastatteluihin, en tiedä tarkalleen millainen haastattelutilanne on 
ollut, millaisia asioita haastateltava on puheessaan painottanut tai minkälaisia taukoja pu-
heessa on ollut. Tutkittavan välittömät reaktiot jäävät tämän tutkimuksen puitteissa kartoit-
tamatta. Toisaalta haastattelutilannetta johtanut tutkija on ollut alansa kokenut asiantuntija, 
jolloin aloittelevan haastattelijan virheiltä on vältytty. En myöskään tutkimuksessani pyri 
tulkitsemaan muuta kuin sitä, mitä haastatteluaineistossa litteraatioiden muodossa on. Kes-
kityn siihen, mikä sisällönanalyysin keinoin on haastatteluaineistosta mahdollista tavoittaa. 
Analysointimenetelmän valinta on tarkkaan harkittu. Olen pohtinut huolellisesti analyysi-
menetelmän ja aineiston yhteensopivuutta. Olen myös käsitellyt tutkimusaineistoa sisäl-
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lönanalyysin periaatteita seuraten ja harkinnut huolellisesti analyysin eri vaiheissa valinto-
jani, jotta tekemäni valinnat eivät vääristä tutkimustuloksia tai johdata virheellisiin johto-
päätöksiin. 
 
Käytin tutkimuksessani sekä teoria- että aineistolähtöistä sisällönanalyysia. Tavoiteenani 
oli näitä menetelmiä yhdistämällä rikastaa aiempaa opetuksellisten lähestymistapojen tut-
kimusta ja tuoda esille ilmiön moninaisuutta. Yhdistämällä sekä teorialähtöistä että aineis-
tolähtöistä sisällönanalyysia pyrin tuomaan esille sekä teoriaan pohjautuvan analyysikehi-
kon mahdollistaman täsmällisen tulosten esittämisen, että uutta näkökulmaa opetuksellisiin 
lähestymistapoihin tuovan aineistolähtöisen haasteiden analyysin. Käytin opetuksellisten 
lähestymistapojen analysoimisessa teorialähtöistä sisällönanalyysia jossa hyödynsin aiem-
paa teoriaa ja testasin sen käyttömahdollisuutta omassa aineistossani (ks. Elo & Kyngäs, 
2008).  En kuitenkaan pakottanut opettajien kuvauksia sopimaan tiettyihin valmiisiin kate-
gorioihin, vaan pyrin saamaan tutkittavien henkilöiden äänet kuuluviin. Tämä tarkoitti 
myös sitä, että joihinkin opetuksellisten lähestymistapojen profiileihin paikantui vain yksi 
opettaja (kuten ristiriitaiseen oppimislähtöiseen profiiliin ja systemaattisesti sisältölähtöi-
seen profiiliin). Pidin tätä tarpeellisena tuodakseni esiin aineistossani esiintyneen variaati-
on ja tehdäkseni aineistolle oikeutta. Analyysiprosessin myötä selvisi, että opetuksellisten 
lähestymistapojen profiilien opettajat erosivat joiltakin osin opetuksellisten lähestymista-
pojen ulottuvuuksien osalta. Näissä tilanteissa varmistin, että opettajien haastattelut nou-
dattivat kokonaisuutena kunkin profiilin ominaispiirteitä, vaikka variaatiota löytyikin.  
Tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi toin myös nämä eroavat näkökulmat esille 
tuloksia raportoidessa (ks. Elo & Kyngäs, 2008). 
 
Käytin aineistolähtöistä sisällönanalyysia opetuksellisten lähestymistapojen haasteiden ku-
vaamisessa, koska lähestymistapoja ei ollut aiemmin kuvattu haasteiden näkökulmasta. 
Tämän lisäksi halusin kuvailla ilmiötä ilman taustaoletuksia ja antaa aineiston kertoa ilmi-
östä (Elo & Kyngäs, 2008). Teorian ohjaavaa vaikutusta ei kuitenkaan voi väheksyä, sillä 
myös arkikäsityksemme ovat tulkintaa vaativia ja teoriapitoisia (Eskola & Suoranta 1999; 
80-82; Tuomi & Sarajärvi 2006, 19).  
 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi tulee ottaa huomioon tutkimuksen 
luotettavuus, varmuus ja siirrettävyys (Elo & Kyngäs, 2008; Graneheim & Lundman, 
2004). Tutkimuksen perusteiden esittäminen, tutkimushenkilöiden anonyymisyyden ta-
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kaaminen, teoriaoletusten selventäminen, tutkimushenkilöiden täsmällinen kuvailu, ana-
lyysiprosessin tarkka kuvaus, tulosten huolellinen raportointi, tulkintojen selkeä esittämi-
nen, tulosten ja tutkimusaineiston keskinäissuhteen esittäminen, tutkimuksen rajoitusten 
kuvaus sekä sitaattien riittävyys parantavat tutkimuksen luotettavuutta (Elo & Kyngäs, 
2008; Graneheim & Lundman, 2004). Tutkimukseni luotettavuutta turvatakseni kuvailin 
teoriassa tarkasti tutkimukseni pohjana olleita oletuksia ja tutkimustuloksia. Lisäksi kuvai-
lin tutkimuskysymykseni selkeästi. Turvasin tutkimushenkilöideni anonymiteetin siten, 
että heti aineiston saatuani, poistin aineistosta tutkimushenkilöiden nimet sekä 
anonymisoin tutkittavat suojellakseni heidän henkilöllisyyksiään. Poistin aineistosta myös 
sellaisia seikkoja, joista tutkimushenkilöt voisi tunnistaa, kuten heidän opettamiensa kurs-
sien nimet ja muita yksilöiviä seikkoja.  
 
Tutkimuksen varmuutta toin esiin kuvailemalla tutkimusprosessin kulun huolellisesti ja 
kerroin selkeästi miten tutkimusaineisto on tuotettu ja analysoitu. Kuvailin menetelmä-
osuudessa myös miten tutkimusdata muokattiin tuloksiksi. Käsittelin myös analyysiproses-
sin huolellisesti ja perustelin profiilien muodostamisen logiikan. Raportoin analyysiproses-
sin kulumisen ja sisällönanalyysin vaiheet menetelmäosiossa tarkasti. Kuvailin tutkimuk-
sen myötä koostuneet profiilit tuloksissa huolellisesti ja lisäsin jokaisen profiilin yksittäi-
seen ulottuvuuteen aineistolainauksen, jotta lukijalle tulisi ilmeiseksi mille pohjasin koos-
tamani profiilit. Pohdinnassa toin esille, miten aiempi tutkimus ja saamani havainnot ovat 
yhteydessä toisiinsa. Lisäksi kerroin löytyikö tuloksista jotakin uutta. Toin esille tutkimuk-
sen siirrettävyyden kuvailemalla tutkimuskontekstin, tutkittavien opettajien tiedekunnat 
sekä heidän valikoitumisensa tutkimukseen. Toin tutkimuksessani esiin, että tutkimustu-
lokseni rajoittuvat juuri tähän tutkimuskontekstiin ja että juuri näiden haastateltavien osalta 
saatiin tällaisia tuloksia. Täten esitänkin, että opetuksellisten lähestymistapojen variaatiota 
ja etenkin tutkimustuloksissa esiin tullutta ristiriitaisten profiilien painottumista systemaat-
tisten lähestymistapojen sijaan, tulisi selvittää laajemmalla otoksella ja eri yliopistojen tie-
dekunnissa. Myös haasteita olisi tärkeää tutkia isommalla otoksella, jotta saataisiin lisätie-
toa opetuksen todellisuudesta. Tämän avulla opetuksen kehittämisen resursseja voitaisiin 
käyttää tehokkaasti opetuksen kohentamiseksi. 
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3) MITEN OLET AJATELLUT OPETTAA X-KURSSILLA? 
Pyydä tarkentamaan tavoitteita, opetusmenetelmiä ja arviointia (mitä/miten) jos ei 
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OSA I OPETUS 
 










2) Kuvaile millainen olit opettajana? /Kuvaile omaa rooliasi opettajana ko. kurssilla 
(avoin kysymys) ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  
 
3) Mikä oli mielestäsi kurssin keskeisin asia?  ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  _______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  
 
4) Miten opetit ko. asiaa? Millaisia opetusmenetelmiä käytit asian opettamiseen? Mik-






5) Miten arvioit ko. asiaa? Millaisia arviointimenetelmiä käytit?  







6) Miten opiskelijat/ryhmä vaikuttivat opetukseesi ko. kurssilla? Poikkesiko opetus 






7) Mitkä olivat kurssin keskeiset tavoitteet? Saavutettiinko kurssin tavoitteet?  ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  
 
8) Miten pyrit tukemaan tavoitteiden saavuttamista? ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  
 
9) Miten kurssin arviointi tuki tavoitteiden saavuttamista? ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	  ________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________	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OSA II ARVIOINTI 
 










3) Miten arvioit tenttivastauksia? Minkälaisia arviointikriteereitä on?  
- Pisteytys?  Vastauksen rakenteen merkitys?  
 
 







5) Tenttivastausten läpikäynti. Miksi olet antanut juuri nuo pisteet? Minkälaista tietoa 
ja osaamista vastaus vaatii? Miten ymmärrys tulee esille vastauksessa?  
 








7) Miten arvioinnissa huomioinut eri tiedon tai osaamisen tasot? Miten eri arvosanat 
eroavat tiedon tai osaamisen suhteen mallin avulla tarkasteltuna? 
